


























hier herangezogene Datensatz besteht insgesamt aus 38 Klassen mit 909
Schiilerinnen und Schiilern. Unter den 19 deutschen Klassen befinden sich
9 Gymnasialklassen, 10 Klassen stammen aus Realschulen. Die Schweizer
Stichprobe setzt sich aus 16 Sekundarschulklassen und 3 Untergymnasial-
klassen zusammen.

3.3 Hierarchische Datenstruktur

Die Daten der vorliegenden Studie weisen eine hierarchische Struktur auf.
Die abhingige Variable, die Leistungen der Lernenden im Pythagorasnach-
test, sowie die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler befinden sich auf Schiilerebene, die klassen- und unterrichtspezifi-
schen Kontextbedingungen sowie die erklidrenden Variablen auf der Klas-
senebene. Um eine solche hierarchische Datenstruktur angemessen zu ana-
lysieren, kommen Mehrebenenanalysen in Frage. Die entsprechenden Ana-
lysen wurden hier mit dem Programm HLM 6.02 (Raudenbush, Bryk,
Cheong, & Congdon, 2005) vorgenommen. Um die Vergleichbarkeit der
Koeffizienten zu erleichtern, wurden alle Variablen zunidchst z-
standardisiert und dann am Mittelwert aller Klassen zentriert (grand-mean-
Zentrierung).

3.4 Erfassung der Schiilerbeitriige

Um zu verstehen, wie die Schiilerbeitrége erfasst und ausgewertet wurden,
sind zun#chst einige grundsitzliche Bemerkungen zum Kameraskript unse-
rer Studie notwendig. Ausfiihrliche Informationen finden sich bei Petko
(2006) und Pauli (2006). In jeder Klasse kamen zwei Kameras zum Einsatz:
eine statische Klassenkamera und eine dynamische Lehrerkamera.

Transkribiert und ausgewertet wurden nur jene Schiilerbeitrige, die mit der
Lehrerkamera aufgezeichnet wurden. Die zweite Kamera wurde nur dann
fiir die Analyse der Lehrer- und Schiilerbeitrige herangezogen, wenn die
Beitriige auf der Lehrerkamera nicht zu verstehen waren oder nicht eindeu-
tig einem Schiiler bzw. einer Schiilerin zugeordnet werden konnten.

Die Lehrerkamera stand in der Regel im hinteren Teil des Klassenzimmers
und war auf die Lehrperson gerichtet. Der Ausschnitt war jedoch so ge-
wihlt, dass zugleich auch die Schiilerinnen und Schiiler, mit denen die
Lehrperson interagierte, zu sehen und zu horen waren. Wihrend des 6ffent-
lichen, lehrergelenkten Klassenunterrichts wurde das Kameraobjektiv also
so eingestellt, dass mdglichst viele Schiilerinnen und Schiiler im Bildaus-
schnitt zu sehen waren. Mit Ausnahme von Nebengesprichen unter Schiile-
rinnen und Schiilern wurden alle 6ffentlichen Schiilerbeitriige und Lehrer-
duBerungen aufgezeichnet, und zwar unabhingig davon, ob die Schiilerin-
nen und Schiiler aufgerufen wurden oder nicht und unabhingig davon, ob
es sich um inhaltsbezogene oder um nicht-inhaltsbezogene AufBerungen
handelte.
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Die videographisch erfassten AuBerungen von Lehrpersonen und Schiile-
rinnen und Schiilern wurden transkribiert. Dabei orientierten wir uns im
Wesentlichen an den Standards der TIMSS-Videostudie 1999 (vgl. Pauli,
2006).

Die Analyse der Schiilerbeitrige erfolgte auf der Basis der Transkripte.
Durch einen Sitzplan, auf dem die Codenummern der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiiler vermerkt waren, konnte ein GroBteil der Lernenden, die
sich mit Beitridgen im Unterricht beteiligten, identifiziert werden. Aus 6ko-
nomischen Griinden verzichteten wir darauf zu unterscheiden, ob sich der
betreffende Schiiler bzw. die betreffende Schiilern tatsichlich vorher ge-
meldet hatte oder nicht. Man kann aber unter Verweis auf Sacher (1995)
davon ausgehen, dass sich der iiberwiegende Teil der drangenommenen
Schiilerinnen und Schiiler auch gemeldet hatte. Ebenfalls unberiicksichtigt
blieb, welche weiteren Schiilerinnen und Schiiler sich neben dem Aufgeru-
fenen gleichzeitig gemeldet hatten.

Insgesamt wurden in den Transkripten 8999 Schiilerbeitrige aus dem Klas-
senunterricht erfasst. Davon konnten 7390, also 82.1%, eindeutig einem
Schiiler bzw. einer Schiilerin zugeordnet werden.

Die Verteilung der Beitrige auf die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler va-
rilerte im Klassenunterricht sehr stark. Das Minimum lag bei O Beitrégen,
das Maximum bei 103 Beitriigen, im Mittel brachte jeder Schiiler bzw. jede
Schiilerin durchschnittlich 8.91 Beitréige ein, die Standardabweichung be-
trug 10.76.

3.5 Bildung von Indizes fiir die gleichmiiBige Verteilung von Aufrufen
bzw. Beitrigen

Die moglichst gleichmiflige Verteilung von Aufrufen® bzw. Beitrigen auf
alle Schiilerinnen und Schiiler kann als eine von Lehrpersonen groBtenteils
anerkannte Norm betrachtet werden (vgl. Sacher, 1995). Diese Norm kann
auf unterschiedliche Weise verstanden und angestrebt werden. Zum einen
kann sie bedeuten, dass sich die Lehrperson darum bemiiht, alle Schiilerin-
nen und Schiiler moglichst gleich oft dranzunehmen. Dieses Verhalten ent-
spricht demnach eher einem individuellen Egalititsideal. Zum anderen
kann die Norm von der Lehrperson auch so interpretiert werden, dass sie ih-
re Aufrufe moglichst gleichméBig und ausgewogen auf verschiedene Schii-
lergruppen verteilt. Ein solches Verhalten orientiert sich dann eher an ei-
nem gruppenbezogenen Egalititsideal (vgl. Sacher, 1995).

In dieser Studie interessieren wir uns fiir beide Ideale, also dafiir, ob sich
die Schiilerbeitrige im offentlichen Unterricht gleichmiBig auf die einzel-

2 Streng genommen gingen nicht allen ausgewerteten SchiilerduBerungen Lehreraufrufe
voraus, denn einige Schiilerinnen und Schiiler brachten Beitriige ein, ohne sich ge-
meldet zu haben.
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nen Schiilerinnen und Schiiler und gleichmaBig auf verschiedene Leis-
tungsgruppen verteilen und ob und ggf. welche Auswirkungen die Uber-
bzw. Unterreprisentation bestimmter Schiilerinnen und Schiiler hat.

Um einen Indikator fiir das individuelle Egalitdtsideal zu erhalten, wurde
pro Klasse die Varianz der Anzahl der Schiilerbeitrage ermittelt. In Klassen,
in denen sich die Aufrufe bzw. Beitrige relativ gleichmiBig auf die einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler verteilen, ist die Varianz bzw. die Streuung
der Anzahl der Beitrige vergleichsweise gering. Dagegen indiziert eine
groBe Streuung, dass sich die Schiilerbeitrige bzw. Schiilerkontakte relativ
ungleichméBig verteilen. Deskriptive Analysen zeigen, dass die berechneten
Varianzen fiir die einzelnen Klassen zwischen 6.0 und 816.2 streuen, der Mit-
telwert der Varianzen betrigt 97.9 und die Standardabweichung 152.1.

Die Realisierung des individuellen Egalititsideals ist fiir Lehrpersonen si-
cherlich eine anspruchsvolle Aufgabe. Moderater ist es, wenn man in etwa
gleich hohe Beteiligungsquoten fiir unterschiedliche Schiilergruppen fordert.

Wie oben dargelegt, gibt es aber begriindete Annahmen dafiir, dass Lehr-
personen auch mit unterschiedlichen Gruppen von Schiilerinnen und Schii-
lern unterschiedlich hiufig interagieren. Dies gilt offenbar insbesondere fiir
unterschiedliche Leistungsgruppen. Wir haben daher hier die Leistungsfa-
higkeit als Kriterium zur Bildung von Schiilergruppen herangezogen.

Das gruppenbezogene Egalititsideal geht davon aus, dass auf verschiedene
Leistungsgruppen gleich viele Beitréige entfallen. Da die Leistungsgruppen
in den von uns untersuchten Klassen aber nicht gleich stark reprdsentiert
sind, ist es notwendig mit Proportionen zu rechnen. Wir sind dabei wie
folgt vorgegangen: Die Schiilerinnen und Schiiler wurden pro Klasse in drei
Leistungsgruppen (stark, durchschnittlich, schwach) eingeteilt. Dabei legten
wir die letzten Zeugnisnoten der Schiilerinnen und Schiiler zugrunde, da
sich in den Zeugnisnoten stérker als in den Testergebnissen die Lehrerurtei-
le und -erwartungen widerspiegeln diirften. Die Notengrenzen, die zur Ein-
teilung der drei Gruppen herangezogen wurden, konnten dabei von Klasse
zu Klasse variieren. Dies war notwendig, um drei moglichst gleich groBe
Gruppen pro Klasse zu erhalten. Insgesamt verteilten sich die Schiilerinnen
und Schiiler wie folgt auf die drei Leistungsgruppen: 34.7% aller Schiile-
rinnen und Schiiler gehorten zur leistungsschwichsten Gruppe, 36.9% zur
Gruppe der leistungsdurchschnittlichen Gruppe und 27.4% zur Gruppe der
leistungsstérksten Schiilerinnen und Schiiler.

Nach der Zuordnung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler zu einer der
drei Leistungsgruppen wurden pro Klasse die Anteile der erwarteten und
der beobachteten, d.h. der tatsdchlich auf die drei Schiilergruppen entfalle-
nen Beitridge ermittelt. Die erwarteten Anteile (f.) entsprechen den jeweili-
gen Anteilen der drei Leistungsgruppen an der Gesamtzahl der Schiilerin-
nen und Schiiler in der jeweiligen Klasse. Die beobachteten Anteile (f)
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wurden ermittelt, indem die Beitrage pro Gruppe aufsummiert wurden und
ihr jeweiliger Anteil an der Gesamtzahl aller Schiilerbeitrége pro Klasse be-
stimmt wurde.® Daraufhin bildeten wir die Differenz zwischen den beo-
bachteten und den erwarteten Anteilen, und zwar getrennt fiir jede Leis-
tungsgruppe. Ein positiver Wert fiir f,-f. bedeutet, dass der beobachtete An-
teil hoher war als der erwartete Anteil, dass also die jeweilige Leistungs-
gruppe mit ihren Beitrdgen iiberreprisentiert war. Eine negative Differenz
bedeutet dagegen, dass Schiilerinnen und Schiiler der entsprechenden Leis-
tungsgruppe seltener drangenommen wurden als es ihrem Anteil an der
Klasse entsprach.

Zusitzlich wurden die drei Betrige der Differenzen gebildet und aufsum-
miert. Diese Summe der Abweichungsbetrige kann als ein MaB fiir die
Gleichverteilung der Beitrdge auf die drei Leistungsgruppen gewertet wer-
den. Je geringer diese Summe der Abweichungsbetrige, desto ausgewogener
verteilten sich die Schiilerbeitrige auf die einzelnen Leistungsgruppen.

Deskriptive Analysen fiir die hier untersuchte Stichprobe zeigen, dass iiber
alle 38 Klassen hinweg die Schiilerinnen und Schiiler der leistungsschwi-
cheren Gruppe im Schnitt etwas unterrepriisentiert sind (M=-5.18%), die
durchschnittlichen Schiilerinnen und Schiiler in etwa gemiB ihres Anteils in
den Klassen vertreten sind (M=0.43%) und die leistungsstirkeren Schiile-
rinnen und Schiiler iiberproportional hiufig drankommen (M=4.75%). Die
Summe der Abweichungsbetrige variiert in den 38 Klassen zwischen 4.1%
und 48.8%, der Mittelwert liegt bei 26%, die Standardabweichung bei 12%.

3.6 Merkmale auf Schiilerebene

Das inhaltsspezifische Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler wurde un-
mittelbar vor den drei videographierten Unterrichtsstunden mit einem Vor-
test erfasst. Die Aufgaben des Vortests fokussierten dabei auf Konzepte, die
als Voraussetzungen fiir ein vertieftes konzeptuelles Verstindnis des Satzes
von Pythagoras angesehen werden kénnen. Die Testscores wurden per Item
Response Theorie berechnet. Die gewichteten Modellanpassungswerte
(Mean Squares) der einzelnen Aufgaben bzw. Items rangierten zwischen
0.92 und 1.03. Der Mittelwert der Skala lag bei 0.39, die Standardabwei-
chung bei 1.27, die Reliabilitit betrug .64.

Der Nachtest wurde unmittelbar nach den drei videographierten Unter-
richtsstunden eingesetzt. Er fokussierte zum einen auf das konzeptuelle
Verstiandnis des Satzes und enthielt dariiber hinaus einfache Anwendungs-
aufgaben. Die Modellanpassungswerte der einzelnen Items variierten zwi-
schen 0.89 und 1.24, der Mittelwert der Skala lag bei -0.01, die Standard-
abweichung bei 0.39 und die Reliabilitit der Skala bei .78. Fiir beide Tests

3 Fiir den Klassenunterricht und den nicht-6ffentlichen Unterricht wurden getrennte
Berechnungen vorgenommen. Hier werden nur die Daten aus dem Klassenunterricht
herangezogen.
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standen den Schiilerinnen und Schiilern jeweils 15 Minuten zur Verfiigung
(vgl. Lipowsky et al., 2006).

Das fachspe:ifische Interesse der Schiilerinnen und Schiiler wurde zu Be-
ginn des Schuljahres mit einer acht Items umfassenden Skala von Buff (vgl.
Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005) erfasst. Das Ankeritem der Skala laute-
te: ,Ich habe Mathematik gern“. Der Mittelwert der Skala mit einem vier-
stufigen Antwortformat lag bei 2.69, die Standardabweichung bei 0.71. Die
Reliabilitit der Skala betrug a=91.

Die kognitive Leistungsfahigkeit wurde mit einem Subtest des KFT-
Intelligenztests von Heller und Perleth (2000) erhoben. Der Mittelwert be-
trug 50.98 Punkte, die Standardabweichung 9.96 Punkte.

3.7 Merkmale auf Klassenebene

Auf Klassenebene wurde das mittlere Vorwissen der Klasse als Kontrollva-
riable einbezogen. Aus vielen Studien ist bekannt, dass das mittlere Fahig-
keitsniveau der Klasse das unterrichtliche Handeln der Lehrperson und die
individuellen Leistungsfortschritte der Schiilerinnen und Schiiler beeinflus-
sen kann (z.B. Veldman & Sanford, 1984, 2004; Rindermann, 2007).

Trotz der curricularen Vereinheitlichung — in allen Klassen wurde eine Ein-
filhrung in die Satzgruppe des Pythagoras unterrichtet — unterschieden sich
die untersuchten Klassen teilweise erheblich im AusmaB der zur Verfiigung
gestellten Lerngelegenheiten. Einige Lehrpersonen verwendeten einen Teil
der Unterrichtszeit auch fiir nicht-pythagoras- oder mathematikbezogene
Themen. Aus diesem Grund ermittelten wir fiir jede Klasse diejenige Lern-
zeit, die tatsichlich mit pythagorasrelevanten Themen genutzt wurde. Eine
der Klassen schlossen wir ganz aus, da in dieser Klasse ausschlieBlich der
Kathetensatz behandelt wurde (s.o0.). im Nachtest aber lediglich Aufgaben
zum Satz des Pythagoras enthalten waren. Fiir die verbleibenden 38 Klas-
sen betrug die pythagorasrelevante Lernzeit im Schnitt 6.866 Sekunden mit
einer Standardabweichung von 1.560 Sekunden. Diese inhaltsrelevante
Lemnzeit wurde ebenfalls kontrolliert, da uns interessierte, ob die hier unter-
suchten Beteiligungsmuster auch nach Kontrolle der inhaltlich relevanten
Lernzeit und der mittleren Leistungsfahigkeit der Klasse wirksam sind.

4. Ergebnisse

Fragestellung 1: Zunichst gingen wir der Frage nach, welche Beteili-
gungsmuster sich fiir den 6ffentlichen Klassenunterricht nachweisen lassen.
Wie unterschiedlich die Beteiligungsmuster in den 38 Klassen ausfallen,
verdeutlicht die folgende Abbildung 1. Dargestellt sind die Korrelationen
zwischen der Anzahl der Schiilerbeitrige und der Leistungsfihigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler, gemessen in Noten.
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Abb. I: Korrelationen (Spearman) zwischen der Leistungsfahigkeit der Schiiler (gemes-
sen in Noten) und der Anzahl ihrer Beitrige im 6ffentlichen Klassenunterricht
pro Klasse (N=38)

Es wird ersichtlich: Die Korrelationen schwanken betridchtlich zwischen
den Klassen. Das Minimum betrdgt r=-.54, das Maximum r=.35, der Mit-
telwert liegt bei r=-.11°%. Das bedeutet: Ein einheitliches Beteiligungsmuster
ist nicht erkennbar. Gleichwohl sind jene Klassen in der Mehrzahl, in denen
leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler mit ihren Beitrdgen iiberrepra-
sentiert sind.

Dies wird auch deutlich, wenn man Mittelwertsvergleiche vornimmt. Uber
die gesamte Stichprobe hinweg entfallen auf jeden Schiiler bzw. jede Schii-
lerin der leistungsstidrksten Gruppe durchschnittlich 11,1 Beitrdge. Die Ler-
nenden der mittleren Gruppe bringen sich durchschnittlich mit 8,3 Beitri-
gen ein und die leistungsschwicheren Schiilerinnen und Schiiler mit 8,1
Beitridgen. Post-Hoc-Vergleiche nach Scheffé verdeutlichen, dass der Un-
terschied zwischen der leistungsstirkeren Gruppe und den beiden anderen
Gruppen signifikant ist, nicht jedoch der Unterschied zwischen der leis-
tungsschwiicheren und der leistungsdurchschnittlichen Gruppe.

Dieses Ergebnis bestitigt somit auch den oben erwihnten gruppenbezoge-
nen Befund, wonach die Gruppe der leistungsstiarkeren Schiilerinnen und
Schiiler iiber alle 38 Klassen hinweg iiberproportional hiufig am Klassen-
unterricht beteiligt ist (vgl. 3.5).

Fragestellung 2: In einem zweiten Schritt wird nun iiberpriift, welche Wir-
kungen die gleichmiBige Verteilung der Schiilerbeitridge auf die Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler im Nachtest hat. Dabei wird zwischen der
GleichmiBigkeit der individuellen und der gruppenbezogenen Beteiligung
unterschieden.

4 Negative Korrelationen bedeuten: Je niedriger die Note (also je stirker die Leistungs-
fahigkeit), desto hoher die Anzahl der Schiilerbeitrige.
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Die GleichmaBigkeit der individuellen Beteiligung wird untersucht, indem
die Varianz der Anzahl der Beitrdge, die auf die einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler einer Klasse entfallen, herangezogen wird (vgl. 3.5). Je gerin-
ger die Varianz ausfillt, desto gleichmiBiger sind die Schiilerbeitrdge auf
die einzelnen Mitglieder der Klasse verteilt.

Die GleichmiBigkeit der gruppenbezogenen Beteiligung wird gepriift, in-
dem pro Klasse die Summe der Abweichungsbetrége |(f,-f.)| gebildet wird
(vgl. 3.5, Tab. 1). Je geringer die Summe, desto gleichméBiger sind die Bei-
trage auf die drei Leistungsgruppen verteilt. Hohe Summen verweisen da-
gegen auf erhebliche Abweichungen vom gruppenbezogenen Egalititsideal.

Um die Effekte beider Indikatoren zu untersuchen, werden Mehrebenenana-
Iysen durchgefiihrt. Dabei werden zentrale Lernvoraussetzungen auf Seiten
der Lernenden sowie klassen- und kontextspezifische Bedingungen, von
denen man annehmen kann, dass sie ebenfalls Effekte auf das Kriterium
zeigen, kontrollierend einbezogen. Im Einzelnen werden auf Schiilerebene
das mathematische Interesse, das spezifische Vorwissen sowie die kogniti-
ve Leistungsfiahigkeit sowie auf Klassenebene das mittlere Vorwissen der
Klasse und die Unterrichtszeit, die fiir pythagoridische Inhalte aufgewendet
wurde, kontrollierend einbezogen.’

Tabelle 1 verdeutlicht die Ergebnisse nach Kontrolle der individuellen
Lernvoraussetzungen und der Kontextbedingungen der Klasse. Demnach
zeigt das individuelle Interesse der Schiilerinnen und Schiiler, gemessen
zum Schuljahresanfang, das spezifische Vorwissen sowie die kognitive
Leistungsfihigkeit die erwarteten positiven Effekte auf den Leistungsstand
im Nachtest. Auch das mittlere Vorwissen der Klasse und die inhaltsrele-
vante Unterrichtszeit zeigen zusitzlich zu den individuellen Voraussetzun-
gen einen Effekt auf die Leistungen im Nachtest (vgl. Modell 1). Nach
Kontrolle dieser individuellen und klassenbezogenen Bedingungen hat die
gleichmiBige Verteilung der Beitrdge auf die einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler einen schwachen Einfluss (vgl. Modell 2). Der negative Koeffizient
-.08 (p=0.58) bedeutet: Je geringer die Streuung, also je gleichméBiger sich
die Beitridge auf die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler verteilen, desto
giinstiger verlduft deren Leistungsentwicklung.

Die gleichmiBige Verteilung der Schiilerbeitréige auf die drei Leistungs-
gruppen zeigt jedoch keinen Zusammenhang mit dem Kriterium (vgl. Tab.
1, Modell 3).

5 Weder das Land (Deutschland oder Schweiz) noch die Schulform (mittleres Niveau
oder Gymnasialniveau) zeigt einen Zusammenhang mit dem Kriterium, sobald man
das mittlere Vorwissen auf Klassenebene kontrolliert.
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Tab. 1: GleichmiBige Verteilung der Schiilerbeitrige (Ergebnisse von Mehrebenenana-
lysen; N=38 Klassen; **=p<.01; *=p<.05; +=p<.10; n.s.= nicht signifikant)

Kriterium: Leistungen im Nachtest
Modell 1 Modell 2 Modeli 3

Pridiktoren und Kontrollvariablen b (SE) b (SE) | b (SE)
Klassenebene
Vorwissen d. Klasse 33 (L06) | 33**  (.06) |.34*%* (.06)
inhaltsrelevante Lernzeit JA2%% 0 (04) ] 13%F  (L04) L13**  (.05)
gleichmiBige Verteilung der Beitrige
im Klassenunterricht auf die einzelnen _— -08+ (.04) —
Schiiler/innen®
gleichmiBige Verteilung der Beitrige
im Klassenunterricht auf die drei — — .04 n.s. (.06)
Leistungsgruppen
Schiilerebene
Vorwissen Jd6**  (.03) | .16** (.03) L16**  (.03)
Interesse J0**  (L04) | 10%*  (.04) L10**  (.04)
kognitive Leistungsfihigkeit 21%% 0 (L03) | 21%*  (.03) [21*%* (.03)

Fragestellung 3: Im ndchsten Schritt wird gepriift, ob statt einer gleichmai-
Bigen und proportionalen Beteiligung der drei Leistungsgruppen eher eine
Uber- oder Unterreprasentation einer der drei Leistungsgruppen in der hier
untersuchten Stichprobe einen Effekt auf den Leistungsstand im Nachtest
zeigt. Diese Fragestellung wird in getrennten Mehrebenenmodellen gepriift.
Um zu iiberpriifen, ob von einer Uber- oder eine Unterreprisentation nur
bestimmte Gruppen von Schiilern profitieren, wird zusitzlich zu dem jewei-
ligen Haupteffekt auch ein Interaktionseffekt modelliert. Als Indikatoren
fiir die Uber- bzw. Unterreprisentation der drei Gruppen werden jeweils die
drei Differenzwerte f,-f. herangezogen (vgl. 3.5). Tabelle 2 mit den Model-
len 4-6 zeigt die entsprechenden Ergebnisse.

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Die iiberproportiona-
le Beteiligung schwicherer Schiilerinnen und Schiiler im Klassenunterricht
zeigt einen negativen Zusammenhang mit dem Leistungsstand am Ende der
Unterrichtseinheit zur Satzgruppe des Pythagoras. Das bedeutet: Je hoher
die Beteiligung schwicherer Schiilerinnen und Schiiler am Klassenge-
sprich, desto ungiinstiger verlduft die Leistungsentwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler. Zusitzlich wird ein Interaktionseffekt zwischen der Uber-
reprisentation schwicherer Schiilerinnen und Schiiler und dem Vorwissen
der Schiilerinnen und Schiiler offenbar (vgl. Modell 4). Je geringer die Be-
teiligung der schwécheren Schiilerinnen und Schiiler am Klassengesprich,
desto enger ist der Zusammenhang zwischen dem Vorwissen der Schiile-

6 Man beachte: Ein negatives Vorzeichen des Koeffizienten bedeutet, dass mit einer
gleichmiiBigeren Beteiligung der einzelnen Schiiler bzw. der Schiilergruppen ein An-
stieg der Leistungen im Nachtest verbunden ist, ein positives Vorzeichen bedeutet da-
gegen, dass mit einer ungleichmiBigeren Beteiligung der einzelnen Schiiler bzw. der
Schiilergruppen ein Anstieg der Leistungen im Nachtest verbunden ist.
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rinnen und Schiiler und den Leistungen im Nachtest. Dagegen ist der Zu-
sammenhang zwischen Vortest und Nachtest in denjenigen Klassen schwi-
cher, in denen die Lehrpersonen im Klassenunterricht iiberproportional hiu-
fig mit den schwicheren Schiilerinnen und Schiilern interagieren. Zu beach-
ten ist bei der Interpretation dieses Interaktionseffekts, dass der Koeffizient,
obgleich signifikant, vergleichsweise gering ist.

Tab. 2: Uberreprisentation der drei Leistungsgruppen am Klassengespriich (Ergebnisse
von Mehrebenenanalysen; N=38 Klassen; **=p<.01; *=p<.05; n.s.= nicht

signifikant)
Kriterium Leistungen im Nachtest
Modell 4 Modell 5 Modell 6
Pridiktoren und Kontrollvariablen b (SE) b (SE) b (SE)
Klassenebene
Vorwissen d. Klasse 34%*(,06) 35%*%(.06) 4% (.06)
inhaltsrelevante Lernzeit 14**%(.04) 13%%(,04) A2%%(04)
(1) Uberreprisentation
schwicherer Schiiler/innen -11* (.05) — _—
im Offentl. Unterricht
(2) Uberreprisentation durch-
schnittl. Schiiler/innen im -— d1%%(.04) —_—
offentl. Unterricht
(3) Uberreprisentation stiirkerer
Schiiler/innen im 6ffentl. —_ —_ -0l ns. (.05)
Unterricht
Schiilerebene
Vorwissen 16**%(.03) .16**(.03) 16** (.03)
Interesse 10*%(.04) 10%*%(.04) J0** (.04)
kogkognitive Leistungsfahigkeit 21%%(.03) 21%%(.03) 21%% (.03)
Interaktion zwischen
Klassenebene und Schiilerebene
(1) x Vorwissen -05% (02) — —_
(2) x Vorwissen —_ 05*% (.03) —
(3) x Vorwissen — —_ -01ns. (.03)

Dass die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler insgesamt besser ausfal-
len, wenn schwichere Schiilerinnen und Schiiler eher unterproportional am
Unterrichtsgeschehen beteiligt werden, wirft die Frage auf, ob demgegen-
iiber mit einer iiberproportionalen Beteiligung einer der beiden anderen
Leistungsgruppen ein positiver Effekt verbunden ist. Die Modelle 5 und 6
geben Auskunft dariiber. In Modell 5 zeigt sich zunichst, dass eine Uber-
reprasentation der durchschnittlichen Schiilerinnen und Schiiler am Klas-
sengespridch mit hoheren Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler einher-
geht. Auch in diesem Modell wird ein Interaktionseffekt zwischen dem Be-
teiligungsmuster und dem individuellen Vorwissen signifikant.
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Abb.2: Interaktionseffekt zwischen Uberreprisentation leistungsdurchschnittlicher
Schiiler am Klassengespriach und dem Vorwissen der Schiiler (Modell 5)

Abbildung 2 veranschaulicht diesen Interaktionsbefund. Die durchgezogene
Linie reprisentiert den Zusammenhang zwischen Vortest und Nachtest in
denjenigen Klassen, in denen die durchschnittlichen Schiilerinnen und
Schiiler am Klassenunterricht deutlich unterreprisentiert sind (unterstes
Quartil), die gepunktete Linie steht dagegen fiir das oberste Quartil, also fiir
jene Klassen, in denen die leistungsdurchschnittlichen Schiilerinnen und
Schiilern vergleichsweise hdufig drankommen. Auf der x-Achse sind die
Ergebnisse im Vortest (+- 2STD) abgetragen, auf der Y-Achse die Ergeb-
nisse im Nachtest 1 (+- 1 STD). Abbildung 2 zeigt, dass von einer Uberrep-
rdsentation leistungsdurchschnittlicher Schiilerinnen und Schiiler am Klas-
sengesprich alle Schiilerinnen und Schiiler profitieren, insbesondere aber
diejenigen mit einem hohen Vorwissen. Das bedeutet: Wenn sich am Klas-
sengesprich insbesondere die leistungsdurchschnittlichen Schiilerinnen und
Schiiler beteiligen bzw. der Lehrer diese Schiilerinnen und Schiiler iiber-
proportional héufig einbezieht, hat dies einen positiven Effekt auf alle
Schiilerinnen und Schiiler. Je héher das Vorwissen der Schiilerinnen und
Schiiler, desto groBer wird der vermeintliche Lerngewinn gegeniiber Schii-
lerinnen und Schiilern mit gleichen Lernvoraussetzungen in Klassen, in de-
nen die leistungsdurchschnittlichen Schiilerinnen und Schiiler am Klassen-
gesprich eher unterreprisentiert sind. An der Steigung der gepunkteten Li-
nie ldsst sich aber auch erkennen, dass das Leistungsspektrum und damit
die Leistungsheterogenitit im Nachtest in denjenigen Klassen grofer ist, in
denen die leistungsdurchschnittlichen Schiilerinnen und Schiiler iiberpro-
portional hiufig am Klassengespréch beteiligt sind.
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Modell 6 zeigt, dass die Uberreprisentation leistungsstirkerer Schiilerinnen
und Schiiler am Klassengespriach keinen Effekt auf die Leistungsentwick-
lung hat und auch der Interaktionseffekt nicht signifikant wird.

Damit Iésst sich festhalten: Offenbar scheint es die Leistungsentwicklung
aller Schiilerinnen und Schiiler positiv zu unterstiitzen, wenn sich die Lehr-
person hinsichtlich gruppenbezogener Aufrufstrategien im Klassenunter-
richt eher an den aus ihrer Sicht leistungsdurchschnittlichen Schiilerinnen
und Schiilern orientiert.

5. Diskussion

Die hier vorgestellte Teilstudie beschiftigte sich mit der Verteilung der
Schiilerbeitrige im Klassenunterricht. Grundlage war ein Vorgehen, das es
uns ermdglichte, die sich am Unterrichtsgeschehen beteiligenden Schiile-
rinnen und Schiiler zu identifizieren und ihnen Daten aus anderen Erhe-
bungsinstrumenten zuzuordnen. Dadurch wird es moglich, einer Vielzahl
von Fragestellungen nachzugehen, die im Hinblick auf die Nutzung unter-
richtlicher Angebote durch unterschiedliche Schiilergruppen von erhebli-
cher Bedeutung sind.

Gleicher Unterricht — gleiche Chancen fiir alle? Diese Frage ist mit ,,nein"
zu beantworten. In einem GroBteil der untersuchten Klassen sind die Gele-
genheiten, am Unterricht zu partizipieren, ungleich verteilt. Dies bedeutet
aber nicht zwangsldufig, dass dies negative Auswirkungen auf die Leis-
tungsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler hat.

Zu den Ergebnissen im Einzelnen: Zunichst gingen wir der Frage nach, ob
sich in den untersuchten Klassen ein einheitliches Beteiligungsmuster ab-
zeichnete. Eine Uberpriifung ergab, dass dies nicht der Fall war. In einigen
Klassen hing die Héaufigkeit, mit der Schiilerinnen und Schiiler drange-
nommen wurden, deutlich positiv oder negativ mit ihrer Leistungsstirke zu-
sammen, in anderen Klassen war dagegen keine deutliche Uberreprisenta-
tion leistungsstirkerer wie auch leistungsschwicherer Schiilerinnen und
Schiiler feststellbar.

Die Steuergruppentheorie von Lundgren (1972), wonach Lehrer eher mit
dem Tertil der leistungsschwéchsten Schiilerinnen und Schiiler interagieren,
konnten wir nicht bestitigen. Eher fanden wir Belege fiir die Befunde ame-
rikanischer Studien, wonach die Lehrpersonen im 6ffentlichen Klassenun-
terricht haufiger mit leistungsstirkeren als mit schwicheren Schiilerinnen
und Schiilern interagieren.

Ein besonderes Forschungsinteresse bestand darin zu priifen, ob die
gleichméBige Verteilung der Schiilerbeitrdge einen Effekt auf die Schiiler-
leistungen hat. Dabei unterschieden wir zwischen der gleichméfigen Vertei-
lung der Schiilerbeitrige auf einzelne Schiilerinnen und Schiiler (individuel-
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les Egalitiitsideal) und auf Schiilergruppen (gruppenbezogenes Egalititside-
al).

In dem von uns untersuchten oOffentlichen Klassenunterricht zeigte sich
nach Kontrolle diverser individueller Lernvoraussetzungen und klassenbe-
zogener Bedingungen ein schwacher Zusammenhang zwischen der Orien-
tierung am individuellen Egalititsideal und den Leistungen. Das bedeutet:
Je ausgewogener sich die Schiilerbeitrige auf alle Schiilerinnen und Schiiler
in der Klasse verteilen, desto giinstiger verlduft die Leistungsentwicklung.
Als Erklidrung fiir diesen Befund kommt in Frage, dass Schiilerinnen und
Schiiler in Klassen mit einer gleichmiBigeren Verteilung der Schiilerbeitrd-
ge den Unterrichtsverlauf moglicherweise aufmerksamer verfolgen als
Schiilerinnen und Schiiler in Klassen, in denen die Lehrperson hauptséch-
lich mit einigen wenigen Schiilerinnen und Schiiler interagiert.

Die gleichmiBige ausgewogene Beteiligung der drei Leistungsgruppen am
Klassenunterricht zeigt keine positiven Wirkungen, d.h. keinen Zusammen-
hang mit den Leistungen im Nachtest. Genauere Analysen zeigen statt des-
sen, dass eine Unterreprisentation der leistungsschwicheren und eine Uber-
reprasentation der leistungsdurchschnittlichen Schiilerinnen und Schiiler
mit besseren Leistungen im Nachtest einhergeht, und zwar jeweils nach
Kontrolle individueller Lernvoraussetzungen und klassenbezogener Kon-
textbedingungen. Die iiberproportionale Beteiligung leistungsstiirkerer
Schiilerinnen und Schiiler am Klassenunterricht, die in den meisten Klassen
festzustellen war, wirkt sich dagegen nicht positiv aus. Mit der gebotenen
Vorsicht und unter Beriicksichtigung der Grenzen dieser Studie kann zu-
mindest fiir die hier untersuchte Stichprobe festgehalten werden, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler davon profitieren, wenn sich die Lehrpersonen
im Klassenunterricht entweder am individuellen Egalitétsideal orientieren,
d.h. moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler einbeziehen oder wenn sie
sich eher an der Gruppe der leistungsdurchschnittlichen Schiilerinnen und
Schiilern orientieren. Beide Strategien, ob bewusst oder unbewusst einge-
setzt, waren zumindest in der hier untersuchten Stichprobe erfolgreich. Der
hiufig an Lehrpersonen adressierte Vorwurf, dass eine Orientierung an ei-
nem fiktiven oder realen Durchschnittsschiiler den Lernenden nicht gerecht
wird, ldsst sich hier mit empirischen Daten nicht untermauern, im Gegen-
teil: Die iiberproportionale Beteiligung durchschnittlicher Schiilerinnen und
Schiiler am Klassengesprich geht mit besseren Leistungen nahezu aller Schii-
lerinnen und Schiiler einher, allerdings profitieren hiervon die Schiilerinnen
und Schiiler mit einem hoheren Vorwissen stérker als die schwicheren.

Als Erklarung fiir den positiven Haupteffekt kommt in Frage, dass die Bei-
triige der durchschnittlichen Schiilerinnen und Schiiler auf einem mittleren
inhaltlichen Niveau angesiedelt sind und daher sowohl die leistungsschwi-
cheren als auch die leistungsstirkeren Schiiler erreichen diirften. Moglich
ist, dass die Beitrige der durchschnittlichen Schiilerinnen und Schiiler am
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chesten dem Prinzip der Passung zwischen den Fahigkeiten der Mehrheit
der Schiilerinnen und Schiiler und den unterrichtlichen Anforderungen ent-
sprechen und dass die Lehrperson durch die Beitrige der leistungsdurch-
schnittlichen Schiilerinnen und Schiiler Steuerungshinweise auf ein mittle-
res Schwierigkeitsniveau des Unterrichts erhilt, das allen Schiilerinnen und
Schiilern zugute kommt.

Bei der Interpretation der vorliegenden Ergebnisse sind die Grenzen dieser
Studie zu beriicksichtigen. Hier ist zum einen zu erinnern, dass wir es mit
einer nicht-reprisentativen Stichprobe von insgesamt N=38 Klassen zu tun
haben. Zum zweiten muss eingeschrinkt werden, dass sich die hier vorge-
stellten Befunde auf eine dreistiindige Unterrichtseinheit zur Einfiihrung in
die Satzgruppe des Pythagoras beziehen. Ob diese Befunde auch fiir andere
Ficher, fiir andere Unterrichtseinheiten und fiir Unterrichtsstunden mit ei-
ner anderen didaktischen Funktion Giiltigkeit haben, bleibt offen. Ferner ist
daran zu erinnern, dass wir uns in dieser Teilauswertung lediglich der quan-
titativen Verteilung der Schiilerbeitrige widmeten. Qualitative Aspekte des
Interaktionsgeschehens blieben ausgeklammert. Wir erwarten aber, dass
qualitative Merkmale der Lehrer-Schiiler-Interaktionen eine groflere Aussa-
gekraft haben als die rein quantitative Verteilung der Schiilerbeitrige.

In weiteren Analysen werden uns diese qualitativen Aspekte des Interakti-
onsgeschehens beschiftigen. Ferner werden wir untersuchen, ob eine
gleichméBige Verteilung der Schiilerbeitrige auf die drei Leistungsgruppen,
wie in der Studie von Einsiedler und Treinies (1997), zu einer Verringerung
der Leistungsheterogeniit fiihrt, ob und inwiefern die Beteiligungsmuster in
der zweiten videografierten und analysierten Unterrichtseinheit mit den Er-
gebnissen aus der hier ausgewerteten Pythagoraseinheit zusammenhingen,
ob man also von relativen stabilen lehrerspezifischen Interaktionsmustern
ausgehen kann und ob es empirische Evidenzen dafiir gibt, dass sich die
von uns untersuchten Lehrpersonen in ihren AuBerungen gegeniiber unter-
schiedlichen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern adaptiv verhalten.
Dariiber hinaus ist fiir uns von besonderem Interesse, die niedrig-inferent
erfassten Daten dieser Auswertung mit den hoch-inferenten Daten, die die
Qualitdt des Unterrichts aus allgemein didaktischer und aus fachdidakti-
scher Sicht beleuchten, in Beziehung zu setzen. SchlieBlich wird zu priifen
sein, ob die hier untersuchten Interaktionsmuster auch Zusammenhinge mit
motivationalen Variablen zeigen und welche Zusammenhinge sich zwi-
schen den Interaktionsmustern im Offentlichen und im nicht-6ffentlichen
Unterricht ergeben.
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