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Mareike Kobarg, Tina Seidel

Prozessorientierte Lernbegleitung -

Videoanalysen im Physikunterricht
der Sekundarstufe I

Process-Oriented Teaching - Video Analyses in High School

Physics Instruction

Der vorliegende Beitrag stellt vertiefende Videoanalysen des DFG-Projekts

„Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht - eine Videostudie" zur prozess-

orientierten Lernbegleitung im Physikunterricht vor. Die prozessorientierte

Lernbegleitung umfasst verschiedene unterrichtliche Handlungen, die dazu

geeignet sind, verständnisorientierte Lernprozesse von Schülerinnen und

Schülern insbesondere unter Berücksichtigung individuell unterschiedlicher

Lernvoraussetzungen und -Zugänge aufrechtzuerhalten und zu unterstützen.

Befunde aus unterschiedlichen Lernsettings und -domänen indizieren eine

mangelnde Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung. Ziel dieser Un¬

tersuchung war es, die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung im

Physikunterricht der Sekundarstufe I zu untersuchen. Die prozessorientierte

Lernbegleitung wurde hierbei mit differenzierten Videoanalyseverfahren er¬

fasst. Die Beßnde zeigen, dass Elemente prozessorientierter Lernbeglei¬

tung im Unterricht nur in Ansätzen beobachtet wurden. Das Potential

prozessorientierter Lernbegleitung zur Förderung der individuellen Lern¬

prozesse von Schülerinnen und Schülern, besonders in heterogenen Lern¬

gruppen, bleibt häufig ungenutzt.

This study presents in depth video analyses of the DFG-Project „ Teaching
and learning processes in physics instruction - a video tape classroom stu¬

dy
"

concerning process-oriented teaching in physics instruction. Process-

oriented teaching encompasses a variety of teaching acts suited to initiate

and support students' understanding-oriented leaming processes, especial¬

ly taking the individual differences in learning prerequisites and approaches
into consideration. Results in different settings and domains of learning indi¬

cate a lack of realization ofprocess-oriented teaching. The objective of this

study was to investigate the occurrence ofprocess-oriented teaching in high
school physics instruction. Process-oriented teaching was investigated

using a set of video analysis methods. The results showed that process-
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oriented teaching was seldom observed in high school physics instruction.

The potential of process-oriented teaching to foster individual learning
processes especially in heterogeneous learning groups often remains idle.

1. Theoretischer Hintergrund

Ein bedeutendes Ziel von Schule und Unterricht ist es, die Schülerinnen

und Schüler auf die Herausfordemngen der Wissensgesellschaft vorzuberei¬

ten (OECD, 2004). Um den Schülerinnen und Schülern die erfolgreiche
Teilnahme an und das Weiteriemen in dieser Wissensgesellschaft zu er¬

möglichen, ist es eine zentrale Aufgabe des Schulunterrichts, sie alle zum

lebenslangen Lernen zu befähigen. Vor dem Hintergmnd der unterschiedli¬

chen kognitiven und motivational-affektiven Voraussetzungen der Schüle¬

rinnen und Schüler stellt diese Aufgabe eine besondere Herausforderang
dar (OECD, 2004; Seidel, in press). Trotzdem wird die Förderung lebens¬

langen Lernens bei allen Schülerinnen und Schülern in der internationalen

Lehr-Lern-Forschung als besonders bedeutsam hervorgehoben (Boekaerts,
1999; Bolhuis & Voeten, 2001; Sembill, Wolf, Wuttke, & Schumacher.

2002; Vermunt & Verloop, 1999). Darüber hinaus wird auf die Fördemng
elaborierender und organisierender Lemaktivitäten im Unterricht durch

die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung verwiesen. Ziel pro¬

zessorientierter Lernbegleitung ist es, systematisch die individuellen Lern¬

prozesse der Schülerinnen und Schüler zu unterstützen (Bolhuis, 2003). Da

prozessorientierte Lernbegleitung auf eine Fördemng der individuellen Lern¬

prozesse abzielt, bietet sie auch ein besonderes Potential für den Umgang mit

der heterogenen Zusammensetzung von Schülervoraussetzungen im Klassen¬

raum. Positive Effekte einer prozessorientierten Lernbegleitung auf das Ler¬

nen der Schülerinnen und Schüler werden durch empirische Befunde unter¬

mauert (Kobarg, 2004; Seidel & Kobarg, submitted; Seidel, Rimmele, &

Prenzel, 2003; Vermunt, 1995; Volet, McGill, & Pears, 1995). Gleichzeitig
verweisen Studien zur Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung in un¬

terschiedlichen Unterrichtsfächern aber auch auf deutliche Problemlagen
(Bolhuis & Voeten, 2001; Seidel et al., 2003). Gerade im naturwissen¬

schaftlichen Unterricht wird die Idee hervorgehoben, den Unterricht an den

individuellen Lernprozessen der Lernenden zu orientieren und ihr eigen¬
ständiges Lernen zu unterstützen (Duit & Treagust, 1998; Fraser, 1998).

Aufgmnd dessen stellt sich für diese Untersuchung die Frage nach der Um¬

setzung prozessorientierter Lernbegleitung in einer repräsentativen Stich¬

probe deutschen Physikunterrichts.

Obwohl der Begriff der prozessorientierten Lernbegleitung in unterschied¬

lichen Publikationen benutzt wird, existiert keine eindeutige Definition.

Verschiedene Autoren verstehen prozessorientierte Lernbegleitung als einen

Überbegriff, der alle unterrichtlichen Handlungen beinhaltet, die darauf ab¬

zielen, das verständnisorientierte und elaborierende Lernen der Schülerin¬

nen und Schüler anzuregen und zu unterstützen und den Schülerinnen und
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Schülern zu helfen, ihre individuellen Lernprozesse weiterzuentwickeln

(Bolhuis, 2003; Bolhuis & Voeten, 2001; Vermunt, 1994; Volet, 1995).

In der vorliegenden Studie teilen wir diese Auffassung und verstehen pro¬

zessorientierte Lernbegleitung als einen Überbegriff für Unterrichtsprakti¬
ken, die Gelegenheiten für alle Schülerinnen und Schüler bereitstellen, im

Unterricht unabhängig von ihren individuellen Voraussetzungen aktiv an

Lernprozessen teilzunehmen (Kobarg, In Vorb.; Seidel & Kobarg, submit¬

ted). In Anlehnung an Befunde der Lehr-Lern-Forschung können solche

Lemgelegenheiten für die Schülerinnen und Schüler durch verschiedene un¬

terrichtliche Handlungen der Lehrperson entstehen:

(1) Gelegenheiten für die Schülerinnen und Schüler, sich aktiv in aktuell

ablaufenden Lernprozessen zu engagieren, entstehen gerade dann, wenn im

Unterricht Freiräume für diese aktive Beteiligung geschaffen werden. Er¬

kenntnisse aus der Forschung zum kooperativen Lernen deuten darauf hin,

dass gerade solche Schülerinnen und Schüler von dieser Lernform profitie¬
ren, die in der Grappe als Tutoren fungieren, die aktive zur Problemlösung

beitragen (Slavin, 1995). Zusätzlich existieren in der Lehr-Lern-Forschung
Befunde, die indizieren, dass es für das Lernen der Schülerinnen und Schü¬

ler förderlich ist, wenn sie selbst im Untenicht Fragen generieren (siehe
z.B. King, 1994). Diese Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass Lemgele¬

genheiten im Unterricht gerade dann entstehen, wenn sich Schülerinnen und

Schüler aktiv äußern, beispielsweise indem sie durch Fragen und Erklärun¬

gen zum Unterricht beitragen und so den Unterrichtsverlauf mitbestimmen

(Brophy & Good, 1986; Seidel et al., 2003).

(2) Die Rückmeldungen der Lehrperson im Unterricht haben das Potential

sicherzustellen, dass Schülerinnen und Schüler motiviert sind und sich trau¬

en, Gelegenheiten, aktiv zum Unterricht beizutragen, auch zu ergreifen

(Ryan & Deci, 2000). Neben der Motivationsfunktion stellen Rückmeldun¬

gen zudem Gelegenheiten zum Lernen bereit, wenn die Lernenden durch

sie Informationen für die Verbessemng ihrer Lernprozesse und Lemstrate¬

gien erhalten. Allerdings werden solche Informationen nicht aus einer blo¬

ßen Bestätigung oder Falsifiziemng der Antwort gewonnen. Hierzu bedarf

es vielmehr einer aus der Sache resultierenden, konstmktiven Rückmeldung

(Brophy & Good, 1986; Butler & Winne, 1995; Shuell, 1996).

(3) Auch die Fragen der Lehrperson haben das Potential, individualisierte

Lemgelegenheiten, besonders auch für Schülerinnen und Schüler mit hete¬

rogenen kognitiven Voraussetzungen, zu schaffen. So zeigen Befunde zu

diskussionsbasierten Unterrichtsansätzen beispielsweise, dass offene Fragen
der Lehrperson im Unterricht Freiräume für die Lernenden schaffen, und

damit ihre Kompetenzentwicklung positiv beeinflussen (Applebee, Langer,

Nystrand, & Gamoran, 2003). Durch Fragen mit unterschiedlichem kogni¬
tivem Niveau bietet sich der Lehrperson im Unterricht die Möglichkeit,
Lernende mit heterogenen Voraussetzungen kognitiv gleichermaßen zu ak-
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tivieren und damit ihren Lernerfolg positiv zu beeinflussen (Brophy &

Good, 1986; Shuell, 1996).

(4) Gelegenheitsstmkturen für das Lernen der Schülerinnen und Schüler

entstehen ebenfalls, wenn die Lehrperson die individuellen Lernprozesse
der Schülerinnen und Schüler durch lernbegleitende Verhaltensweisen im

Unterricht unterstützt. Hierzu zählt die Vermittlung von kognitiven und me¬

takognitiven Lemstrategien, die die Schülerinnen und Schüler als individu¬

elle Hilfsmittel zum Lernen einsetzen (Artelt, Baumert, McElvany, 8c Pe-

schar, 2003). Zusätzlich werden die individuellen Lernprozesse der Schüle¬

rinnen und Schüler unterstützt, indem die Lehrperson den Lernenden im

Sinne des Scaffolding als Lerngerüst zur Verfügung steht. Lerngerüst be¬

deutet hierbei, dass die Schülerinnen und Schüler zwar eigenständig arbei¬

ten, die Lehrperson aber bei Bedarf Hilfestellungen gibt (Collins, Brown, &

Newman, 1989; Reusser, 1995). Das Monitoring der Lernprozesse durch

die Lehrperson kann zusätzlich dazu beitragen, dass die Lemgelegenheiten,
die von der Lehrperson bereitgestellt werden, an die individuellen Lernpro¬
zesse der Schülerinnen und Schüler angepasst werden (Schoen, 1983).

Um die individuellen Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler im Unter¬

richt zu unterstützen, stehen der Lehrperson also eine Reihe verschiedener

unterrichtlicher Handlungsweisen zur Verfügung. Eine Frage, die sich in

diesem Zusammenhang jedoch stellt, ist, wie diese unterschiedlichen Unter¬

richtspraktiken auf die Schülerinnen und Schüler und ihre Lernprozesse und

-entwicklungen wirken.

1.1 Befunde zu den Effekten prozessorientierter Lernbegleitung

Publikationen zu prozessorientierter Lernbegleitung in verschiedenen Lern-

settings weisen auf die positiven Effekte dieser Instruktionsform für das

Lernen hin (deJong, 1995; Lonka & Ahola, 1995; Volet, 1995; Volet et al.,

1995). Dennoch existieren kaum empirische Befunde, die dies in alltägli¬
chen Unterrichtssettings belegen. Besonders die kumulativen Effekte der

verschiedenen untenichtlichen Handlungen, die unter dem Begriff prozess¬

orientierte Lernbegleitung zusammengefasst werden, wurden bis jetzt selten

untersucht. Häufiger werden Effekte zu einzelnen Unterrichtsfaktoren be¬

richtet, die dem Konstrukt prozessorientierte Lernbegleitung zugeordnet
werden können. So zeigt eine aktuelle Metaanalyse von Seidel & Shavelson

(submitted), dass Unterrichtsvariablen wie die aktive Einbindung der Schü¬

lerinnen und Schüler, Rückmeldungen an die Lernenden, die kognitive Ak¬

tiviemng sowie Regulation und Monitoring der Lehrperson im Untenicht

bedeutende Effekte sowohl auf die Lernprozesse als auch auf kognitive und

motivational-affektive Lemergebnisse der Schülerinnen und Schüler haben.

Eine Studie von Turner (1995), die in diese Metaanalyse eingegangen ist,

zeigt zum Beispiel, dass die Implementation offener Aufgaben und Fragen
im Unterricht die Lernprozesse und die Motivation der Schülerinnen und

Schüler unterstützt.
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In vielen Studien werden einzelne Aspekte einer prozessorientierten Lern¬

begleitung untersucht. Häufig werden hierbei bestimmte Aspekte experi¬
mentell im Unterricht variiert. Die Befunde weisen darauf hin, dass Aspekte
der prozessorientierten Lernbegleitung die individuellen Lernprozesse der

Schülerinnen und Schüler fördern und zu einem tiefer gehenden Verständ¬

nis der Leminhalte führen (Hogan, 1999; Seidel & Shavelson, submitted;

Turner, 1995). In diesen Studien bleibt jedoch die Frage offen, welche Ef¬

fekte die verschiedenen Aspekte der prozessorientierten Lernbegleitung in

natürlichen Unterrichtssettings haben. In einer Untersuchung von Seidel &

Kobarg (submitted), die alltäglichen Physikunterricht untersuchte, konnte

gezeigt werden, dass mehrere Aspekte prozessorientierter Lernbegleitung
unterstützende Effekte auf die Lernprozesse und Leraentwicklungen der

Schülerinnen und Schüler haben. In dieser Untersuchung wurden Hinweise

dafür gefunden, dass prozessorientierte Lernbegleitung differentiell auf

Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichen kognitiven Voraussetzun¬

gen wirkt. So waren Schülerinnen und Schüler mit geringem Vorwissen in

der Wahrnehmung und Nutzung von Lemgelegenheiten, die durch prozess¬

orientierte Lernbegleitung entstehen, sensibler als Lernende mit hohem

Vorwissen. Dieser Befund weist darauf hin, dass prozessorientierte Lernbe¬

gleitung das Potential hat, zum Umgang mit der Heterogenität von Schüle¬

rinnen und Schülern beizutragen.

Insgesamt deuten empirische Befunde aus der Lehr-Lern-Forschung darauf

hin, dass die Lernprozesse und Leraentwicklungen der Schülerinnen und

Schüler durch die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung im Unter¬

richt unterstützt werden. Dennoch bleibt die Frage zu beantworten, inwie¬

weit prozessorientierte Lernbegleitung in alltäglichen Klassenräumen vor¬

kommt. Hierzu werden im Folgenden Befunde unterschiedlicher Studien

dargestellt.

1.2 Befunde zur Erfassung prozessorientierter Lernbegleitung
im Unterricht

Obwohl die Wirkung des Konstmktes prozessorientierte Lernbegleitung nur

vereinzelt untersucht worden ist, existieren mehrere internationale Studien,

die die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung im Unterricht unter¬

sucht haben. So wurde beispielsweise in einer Beobachtungsstudie in der

Sekundarstufe I in den Niederlanden (Bolhuis & Voeten, 2001) untersucht,
in welchem Ausmaß die drei Untemchtsformen traditionelles Lehren (stark

lehrerzentriert), aktivierendes Lehren (Lernende werden aktiv eingebunden
aber wenig unterstützt) und prozessorientiertes Lehren (Lernende werden

aktiv eingebunden und unterstützt) im Unterricht eingesetzt werden. Die

Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass das aktivierende Lehren die

häufigste, das prozessorientierte Lehren jedoch die seltenste Unterrichts¬

form ist. Gleichzeitig berichten die Autoren über starke Variationen zwi¬

schen unterschiedlichen Lehrpersonen. In der schweizerischen Vertiefung
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zur TIMS-Studie wurde die Unterrichtspraxis von Lehrpersonen mit Hilfe

von Befragungen der Lehrenden und Lernenden untersucht (Stebler &

Reusser, 2000). Auch in dieser Untersuchung konnten drei Unterrichtsfor¬

men unterschieden werden: klassische Lemumgebungen (starke Lehrerzent-

rierung und -Steuerung), balancierte Lemumgebungen (gleiche Anteile von

Lehrer- und Schülerzentrierung) und progressive Lemumgebungen (starke

Schülerzentrierung aber gleichzeitig auch Unterstützung). In dieser Befra¬

gungsstudie gab über ein Drittel der Lehrpersonen an, die Lemumgebung
progressiv also im Sinne einer prozessorientierten Lernbegleitung zu gestal¬
ten. Weitere Befunde zur Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung lie¬

fert eine Videostudie im deutschen Physikuntenicht der Sekundarstufe I

(Seidel et al., 2003). Eine erste Untersuchung an 13 Klassen zeigt eine star¬

ke Engführang des Klassengesprächs im deutschen Physikuntenicht, die

wenig Raum und Unterstützung für die individuellen Lernprozesse der

Schülerinnen und Schüler bietet. Erste Befunde aus einer Teilstichprobe
weisen ebenfalls darauf hin, dass die Umsetzung prozessorientierter Lern¬

begleitung im deutschen Physikuntenicht der Sekundarstufe I nur in Ansät¬

zen zu beobachten ist (Kobarg, 2004). Zusammenfassend zeigen die Befun¬

de unterschiedlicher deutscher und internationaler Studien, dass die Umset¬

zung prozessorientierter Lernbegleitung im Unterricht häufig in den Ansät¬

zen stecken bleibt. Die dargestellten Befunde beziehen sich auf den Unter¬

richt in unterschiedlichen Domänen. Doch besonders im naturwissenschaft¬

lichen Untenicht wird die Idee, den Untenicht an den individuellen Lern¬

prozessen der Lernenden zu orientieren und ihr eigenständiges Lernen zu

unterstützen, hervorgehoben (Duit & Treagust, 1998; Fraser, 1998). Auf¬

grand dessen stellt sich für diese Untersuchung die Frage nach der Umset¬

zung prozessorientierter Lernbegleitung in einer repräsentativen Stichprobe
deutschen Physikuntenichts.

2. Fragestellungen

Die Fragestellungen dieser Untersuchung stützen sich auf zwei Grappen
von Studien, die im theoretischen Hintergrund dargestellt wurden. Die erste

Grappe von Studien hebt die Bedeutung prozessorientierter Lernbegleitung
für die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler zu aktiven lebenslangen
Lernern hervor (Boekaerts, 1999; Bolhuis, 2003). Die zweite Gmppe von

Studien weist auf ein deutliches Defizit im Hinblick auf die Umsetzung
prozessorientierter Lernbegleitung im Unterricht hin (Bolhuis & Voeten,

2001; Seidel et al., 2003; Stebler & Reusser, 2000). Von besonderem Inte¬

resse für die vorliegende Untersuchung ist die Frage nach der differenzier¬

ten, videobasierten Beschreibung prozessorientierter Lernbegleitung im na¬

turwissenschaftlichen Unterricht. Über die Wirkungen dieser prozessorien¬
tierten Lernbegleitung auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler wird an

anderer Stelle berichtet (Seidel & Kobarg, submitted). Die differenzierte
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Beschreibung prozessorientierter Lernbegleitung durch Videoanalysen er¬

folgt auf der Basis von vier Teilfragestellungen:

l.Wie werden Schülerinnen und Schüler im Physikuntenicht der Sekundar¬

stufe I in Deutschland aktiv eingebunden? Welche Unterschiede bestehen

zwischen den untersuchten Schulklassen?

2.Welche Rückmeldungen erhalten Schülerinnen und Schüler von ihren

Lehrpersonen, um daraus Informationen für ihr weiteres Lernen zu zie¬

hen? Welche Unterschiede bestehen zwischen Schulklassen?

3. Welche Fragen stellen Lehrpersonen? Inwieweit werden die Schülerinnen

und Schüler durch die Fragen der Lehrpersonen dazu angeregt, sich ver¬

tieft mit naturwissenschaftlichen Leminhalten zu beschäftigen? Welche

Unterschiede bestehen zwischen Schulklassen im Frageverhalten der

Lehrpersonen?

4. Welche lembegleitenden Verhaltensweisen der Lehrpersonen lassen sich

in den untersuchten Schulklassen feststellen? Wie begleiten Lehrpersonen
individuelle Lernprozesse in klassenöffentlichen Phasen und in Schüler¬

arbeitsphasen? Welche Unterschiede bestehen zwischen Schulklassen in

den lembegleitenden Verhaltensweisen der Lehrpersonen?

3. Methoden

3.1 Stichprobe und Design

Die Fragestellungen dieser Untersuchung wurden anhand der Daten aus der

DFG-geförderten Videostudie „Lehr-Lem-Prozesse im Physikuntenicht"

überprüft (Seidel, Prenzel, Rimmele, Dalehefte, Herweg, Kobarg &

Schwindt, 2006; Seidel, Prenzel, Rimmele, Schwindt, Kobarg, Herweg &

Dalehefte, 2006). Ziel dieser Videostudie war unter anderem eine systema¬

tische Beschreibung des deutschen Physikunterrichts in der Sekundarstufe

I. Hierzu wurde im Verlauf des Schuljahres 2002/2003 in 50 zufällig gezo¬

genen Gymnasial- und Realschulklassen der neunten Jahrgangstufe in vier

Bundesländern (Schleswig-Holstein, Brandenburg, Bayern & Baden-

Württemberg) eine Doppelstunde Physikunterricht aufgezeichnet. Das

Thema der aufgezeichneten Stunden war entweder „Mechanik - Einführang
in den Kraftbegriff' oder „Optik - Einführang in die Linsengesetze". Die

Aufzeichnung der Unterrichtseinheit erfolgte mit zwei Kameras nach stan¬

dardisierten Richtlinien (Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005).

3.2 Erfassung prozessorientierter Lernbegleitung durch Videoanalysen

Zur Erfassung der vier Aspekte der prozessorientierten Lernbegleitung
wurden verschiedene Arten von Videoanalyseverfahren entwickelt. Die

Durchführang der Videoanalysen erfolgte mit der Software Videograph
(Rimmele, 2002).
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Tab. 1: Kodierverfahren zur Erfassung prozessorientierter Lernbegleitung im Physik¬
unterricht. Beobachterübereinstimmungen der einzelnen Kategoriensysteme

(Vgl. Kobarg & Seidel, 2005 S. 115)

Aspekt der Art des Kategorien/Items Cohens' Prozentua¬

Lernbe¬ Kodierverfah¬ Kappa le Über¬

gleitung rens einstim¬

mung

(1) Aktive Beteiligung der Schülerinnen und Schüler

Länge und Turnsetzung Lehrperson spricht (-) - -

Häufigkeit Sprecher¬ Schülerin oder Schüler

der wechsel spricht (+)
Schüler¬ Weitere Rest Kategorien

äußerungen (z.B. Lehrperson &

Schülerin oder Schüler

gleichzeitig, etc.)

Art der Kategorien¬ Antwort (-) .61 79

Schüler¬ system Frage (+)

äußerung Instruktion (+)

Andere

Funktion Kategorien¬ Stichwortgeber/ .67 82

der system Ergänzung zur

Schüler¬ Lehrperson (-)

äußerung Gleichberechtigte
Äußerung (+)
Andere Funktion

(2) Rückmeldungen der Lehrperson
Art der Kategorien¬ Keine .88 96

Rück¬ system Einfache Rückmeldung (-)

meldungen Sachlich-konstruktive

Rückmeldung (+)
Positiv-unterstützende

Rückmeldung (+)
Soziale Bezugsnorm (-)

(3) Fragen der Lehrperson
Art der Kategorien¬ Keine Frage .68 83

Fragen system Offene Frage (+)

Geschlossene Frage (-)

Kognitives Kategorien¬ Keine Frage .67 83

Niveau der system Organisatorische

Fragen Fragen (-)

Reproduktionsfragen (-)

Kurzantwortfragen (-)

Langantwortfragen (+)

„Deep-reasoning" Fragen

(+)

Die Erfassung des ersten Aspekts der prozessorientierten Lernbegleitung

(1) „Aktive Beteiligung der Schülerinnen und Schüler" basierte auf einem

Ereignisstichprobenplan (Seidel, Kobarg, & Rimmele, 2005), bei dem die

Länge und Häufigkeit jeder Lehrer- und Schüleräußemng festgehalten wur¬

de. Zusätzlich wurden die Schüleräußerangen in Antworten, Fragen und In-

Unterrichtswissenschaft, 35. Jg. 2007, H. 2 155



Sanktionen kategorisiert. Weiterhin wurde eine Klassifizierung jeder Schü¬

leräußerang vorgenommen, je nachdem welche Funktion die Lehrperson ihr

im Unterricht zuwies. Tabelle 1 gibt einen Überblick über die einzelnen Ka¬

tegorien. Zusätzlich ist in der Tabelle für jede Kategorie durch +/- angege¬

ben, ob dieser Indikator vor dem Hintergrund des Forschungsstandes als

günstig (+) oder ungünstig (-) für das elaborierende und verständnisorien¬

tierte Lernen der Schülerinnen und Schüler eingeordnet werden kann.

Zur Erfassung des zweiten Aspekts der prozessorientierten Lernbegleitung
(2) „Rückmeldungen der Lehrperson" wurden die Lehreräußerungen aus

dem oben beschriebenen Ereignisstichprobenplan hinsichtlich der Art der

Rückmeldungen kategorisiert. Die Kategorien finden sich ebenfalls in Ta¬

belle 1. Auch hier ist indiziert, ob sich diese Arten von Rückmeldungen vor

dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes günstig oder ungünstig
auf das Lernen von Schülerinnen und Schülern auswirken.

Der dritte Aspekt, die (3) „Fragen der Lehrperson", wurde durch zwei Ka¬

tegoriensysteme erfasst, die die Art und das kognitive Niveau der Lehrer¬

fragen unterscheiden. Auch diese beiden Kategoriensysteme sind in Tabelle

1 dargestellt. Die Beobachterübereinstimmungen für alle diese sog. „niedri-

ginferenten" Kategoriensysteme erreichten zufriedenstellende Werte (siehe

Tabelle l)(Everitt, 1996).

Um das „lernbegleitende Verhalten der Lehrperson im Unterricht" (4) als

vierten Aspekt der prozessorientierten Lernbegleitung zu beurteilen, wur¬

den zwei hochinferente Ratingverfahren angewendet (Seidel, 2005). Diese

erfassen das lernbegleitende Verhalten der Lehrperson in klassenöffentli¬

chen Phasen (Unterrichtsgespräch der Lehrperson mit der gesamten Klasse)
und in Schülerarbeitsphasen (Phasen, in denen die Schülerinnen und Schü¬

ler einzeln, zu zweit oder in Grappen arbeiten). Diese beiden Phasen des

Unterrichts wurden für die Beurteilung unterschieden, da sie unterschiedli¬

che lernbegleitende Verhaltensweisen der Lehrperson erfordern (Kobarg,
2004; Kobarg & Seidel, 2005). Tabelle 2 gibt einen Überblick über die

Items der beiden Ratingverfahren. Die Anwendung der beiden Ratingver¬
fahren erfolgte auf der Basis eines Ereignisstichprobenplans, der Klassen¬

gesprächs- von Schülerarbeitsphasen unterscheidet.

Im Unterrichtsverlauf wurde so jedes Ereignis (Klassengespräch; Schüler¬

arbeiten) anhand der Ratingitems beurteilt. Jedes Item wurde auf einer vier¬

stufigen Likert-Skala (0=trifft nicht zu bis 3=trifft zu) von zwei unabhängi¬

gen Beobachterinnen bewertet. Die Beobachterübereinstimmungen eneich¬

ten zufriedenstellende Generalisierbarkeitskoeffizienten (siehe Tabelle 2)

(Shavelson & Dempsey-Atwood, 1976). Eine detaillierte Beschreibung al¬

ler Kategoriensysteme und Ratingverfahren sowie eine Dokumentation des

Beobachtertrainings und der Beobachterübereinstimmungen findet sich bei

Kobarg & Seidel (2005).
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Tab 2 Ratingverfahren zur Erfassung der prozessorientierten Lernbegleitung im

Physikunterricht Generahsierbarkeitskoeffizient für alle Items (Vgl Kobarg &

Seidel, 2005 S 117/118) (* Items wurden aufgrund schlechter Passung aus den

beiden Skalen ausgeschlossen)

(4) Lernbegleitendes Verhalten der Lehrperson Generahsier¬

barkeits¬

koeffizient

im Klassengesprach
Die Lehrperson „denkt laut" und macht dadurch 62

Problemlosungsprozesse transparent
Die Lehrperson gibt sachlich-konstruktive Ruckmeldungen 88

Die Lehrperson bezieht das Vorwissen der Schülennnen und Schuler 66

mit ein
*

Die vorhandenen Anwendungsbezuge sind an der Lebenswelt der 63

Schulerinnen und Schuler orientiert *

Die Lehrperson gibt den Schülennnen und Schulem Denkanstoße 81

Die Lehrperson geht auf Fragen und Probleme ein und hilft sie zu 32

klaren

Die Lehrperson nutzt wissenschaftliche Arbeitsweisen 69

Die Lehrperson wirft ein Problem auf und knüpft im Unterricht wie- 54

derholt daran an

Die Lehrperson plant die Losung von Aufgaben gemeinsam mit den 66

Schülennnen und Schulem

Die Lehrperson regt die Schülerinnen und Schuler an, Losungsan- 77

satze kritisch zu überprüfen
Die Lehrperson fasst Ergebnisse gemeinsam mit den Schülennnen 57

und Schulem zusammen
*

Die Lehrperson regt die Schulerinnen und Schuler an, ihre Losungs- 58

ansatze zu verbalisieren

in den Schulerarbeitsphasen
Die Lehrperson geht herum und beobachtet * 79

Die Lehrperson steht für Fragen zur Verfugung 88

Die Lehrperson gibt auf Nachfrage Anregungen zur Losung 74

Die Lehrperson fuhrt Gespräche mit Schulergruppen 73

Die Lehrperson gibt sachlich-konstruktive Ruckmeldungen 82

Die Lehrperson halt sich bei inhaltlichen Problemen zurück * 70

Die Lehrperson bietet außer sich selbst andere Informationsquellen an 13

Die Lehrperson gibt den Schülerinnen und Schulem Denkanstoße 48

Die Lehrperson bietet „Kochrezepte" zur Losung an (negativ gepolt) 45

Die Lehrperson bietet den Schulergruppen eine Vielfalt von 76

Materialien an
*

Die Lehrperson geht auf Fragen und Probleme ein und hilft sie zu 36

klaren *

Die Lehrperson regt die Schülerinnen und Schuler an, 15

Losungsansatze kritisch zu überprüfen
Die vorhandenen Anwendungsbezuge sind an der Lebenswelt der 51

Schülennnen und Schuler orientiert

Die Aufgabenstellung der Schulerarbeitsphase bietet viele 61

Freiraume

Die Aufgabenstellung der Schulerarbeitsphase wird schriftlich gegeben
* 82

Die Schulerarbeitsphase ist schlussig in den Verlauf des Untemchts 49

eingebettet
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Zur weiteren Auswertung der Videodaten erfolgte sowohl für die Katego¬
riensysteme als auch für die Ratingverfahren eine Aggregation der Daten.

Für den Ereignisstichprobenplan, der zwischen Lehrer- und Schüleräuße¬

rangen unterscheidet, wurde zuerst pro Klasse der prozentuale zeitliche An¬

teil, den Lehrer- und Schüleräußemngen am Unterrichtsgespräch hatten, be¬

rechnet. Zusätzlich wurde für die beiden Kategorien „Lehrperson spricht"
und „Schülerin/Schüler spricht" ebenso wie für jedes der anderen Katego¬

riensysteme pro Lehrperson der prozentuale Anteil der jeweiligen Kategorie
an der Gesamtzahl von Ereignissen in diesem Kategoriensystem berechnet.

Für das Ratingverfahren wurde zuerst pro Item und Unterrichtsphase der

Mittelwert zwischen den beiden unabhängigen Beobachterinnen gebildet.
Um für jede Lehrperson und jedes Item einen einzigen Wert zu erhalten,
wurde pro Lehrperson und Item der Mittelwert über alle Unterrichtsphasen
gebildet. Für weitere Auswertungen wurden die Items außerdem in den fol¬

genden zwei Skalen zusammengefasst: (1) Lernbegleitendes Verhalten im

Klassengespräch (Anzahl Items=9; a = .71), (2) Lernbegleitendes Verhalten

in den Schülerarbeitsphasen (Anzahl Items=l 1; et = .67). Aufgmnd schlech¬

ter Passung konnten nicht alle Items in den Skalen berücksichtigt werden

(siehe Tabelle 2).

4. Ergebnisse

Zur Untersuchung der oben formulierten Fragestellungen dieser Untersu¬

chung werden deskriptive Befunde aus der IPN-Videostudie zur Umsetzung
der vier Elemente prozessorientierter Lernbegleitung im Unterricht vorge¬

stellt. Diese deskriptive Darstellung beschreibt, inwieweit prozessorientierte
Lernbegleitung zur Fördemng des elaborierenden und verständnisorientier¬

ten Lernens auch in heterogenen Schülergmppen in der Sekundarstufe I

vorkommt.

4.1 Aktive Beteiligung der Schülerinnen und Schüler

Die prozentuale Häufigkeit von Schüleräußemngen der gesamten Klasse

(M=40.92; SD.7.97) im Vergleich zu Lehreräußerangen (M=59.08;

SD=7.97) weist darauf hin, dass die durchschnittlich 25 Schülerinnen und

Schüler in einer Klasse deutlich kürzere Gesprächsanteile haben als die

Lehrperson (siehe Tabelle 3). Dieser Befund wird bei der Betrachtung der

zeitlichen Verteilung von Lehrer- und Schüleräußemngen noch prägnanter.
Die Lehrperson nimmt hierbei im Mittel 80 Prozent der Gesprächszeit für

sich in Ansprach (M=80.26; SD=10.97), so dass für ein aktives Engage¬
ment der Schülerinnen und Schüler durchschnittlich nur knapp 20 Prozent

der Zeit bleibt (M=19.74; SD=10.97). Die Streuungen (SDHaufigkeit=7.57;
SDze,ti,cher AnteiF 10.97) und die Maximalwerte (MAXHaufigkeit=94.02; MAX-
zeitiicher Ame.i=54.08) der Schülerbeteiligung weisen jedoch darauf hin, dass es

Klassen gibt, in denen Schülerinnen und Schüler deutlich mehr Gelegenheit
erhalten, sich aktiv zu beteiligen. Die passivere Rolle der Schülerinnen und
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Schüler im Unterricht wird durch die Verteilung, die sich für die Art der

Schüleräußemngen zeigt, noch unterstrichen. Von diesen 20 Prozent Schü¬

leräußemngen im Unterricht sind über 70 Prozent Antworten (M=73.28;

SD=10.55), die häufig Reaktionen auf Fragen der Lehrperson darstellen.

Schülerfragen hingegen, die eine aktive Beteiligung an den Problemlöse¬

prozessen indizieren, treten im Mittel nur bei knapp 14 Prozent der Schü¬

leräußemngen auf (M=14.30; SD=6.84). Auch Instruktionen der Schülerin¬

nen und Schüler an die Lehrperson oder an andere Lernende kommen nur

sehr selten vor (M=2.79; SD=3.78).

Tab. 3: Umsetzung der Aspekte prozessorientierter Lernbegleitung

M SD Min Max

(1) Aktive Beteiligung der Schülerinnen und Schüler

Häufigkeit von 59.08 7.57 35.98 76.16

Lehreräußerungen
Häufigkeit von 40.92 7.57 23.84 64.02

Schüleräußerungen
% Zeitlicher Anteil von 80.26 10.97 45.92 94.61

Lehreräußerungen
% Zeitlicher Anteil von 19.74 10.97 5.39 54.08

Schüleräußerungen
Art der Schüleräußerungen:
% Antworten 73.28 10.55 49.73 92.73

% Fragen 14.30 6.84 2.42 28.43

% Instruktionen 2.79 3.78 0.00 22.99

% Andere 9.63 6.00 0.00 23.36

Funktion der Schüleräußerung
% Stichwortgeber/Ergänzung 89.68 12.25 41.56 100.0

% Gleichberechtigte Äußerung 10.32 12.25 0.00 58.44

(2) Rückmeldungen der Lehrpersion
% Einfache Rückmeldungen 87.54 7.89 62.50 97.33

% Sachlich-konstruktive Rück¬ 5.01 3.57 0.00 15.38

meldungen
% Positiv-unterstützende Rück¬ 7.35 7.24 0.00 28.85

meldungen
% Soziale Bezugsnorm 0.09 0.31 0.00 1.22

(3) Fragen der Lehrperson
Art der Lehrerfragen:
% Offen 36.40 19.09 1.39 76.92

% Geschlossen 63.66 19.09 23.08 98.61

Kognitives Niveau der Lehrerfrag\en:
% Organisatorisch 15.45 13.04 0.00 63.33

% Reproduktionsfrage 14.61 10.51 0.00 49.32

% Kurzantwortfrage 64.53 16.92 26.67 98.94

% Langantwortfrage 3.27 3.72 0.00 16.67

% „Deep-reasoning" Frage 2.14 2.32 0.00 10.00

Zuletzt weisen die Befunde zur Funktion der Schüleräußemngen für das

Unterrichtsgespräch darauf hin, dass die Rolle der Schülerinnen und Schü¬

ler in den untersuchten Klassen passiv ist. Die Schüleräußemngen werden
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im Durchschnitt in fast 90 Prozent der Fälle als Stichwortgeber oder Ergän¬
zung zur Lehrperson funktionalisiert (M=89.68; SD= 12.25). Eine gleichbe¬
rechtigte Behandlung der Schüleräußemngen kommt nur selten vor

(M=10.32; SD=12.25). Besonders die Betrachtung der Minimal- und Ma¬

ximalwerte zeigt, dass sich die Situation bei einigen Lehrpersonen noch

ungünstiger gestaltet. Insgesamt lässt sich festhalten, dass den Schülerinnen

und Schülern in den 50 untersuchten Klassen nur in eingeschränktem Maße

Gelegenheit gegeben wird, sich aktiv am Unterricht zu beteiligen.

4.2 Rückmeldungen der Lehrperson

Die deskriptiven Auswertungen des Kategoriensystems zur Bewertung der

Art der Rückmeldungen sind ebenfalls in Tabelle 3 dargestellt. Aus den Be¬

funden wird deutlich, dass der größte Teil aller Rückmeldungen im Unter¬

richt einfache Bestätigungen oder Falsifizierungen der Antworten der Schü¬

lerinnen und Schüler sind (M=87.54; SD=7.89). Sachlich-konstruktive

Rückmeldungen, die den Schülerinnen und Schülern Informationen zur

Verbessemng ihrer Lernprozesse und -Strategien liefern könnten, kommen

mit 5% in den untersuchten Klassen am seltensten vor (M=5.01; SD=3.57).
Aber auch positiv-unterstützende Rückmeldungen, die die Motivation der

Schülerinnen und Schüler, sich weiter aktiv am Unterricht zu beteiligen,
fördern könnten, treten nur vereinzelt auf (M=7.35; SD=7.24). Gleichzeitig
weisen sowohl die Standardabweichungen als auch die Minimal- und Ma¬

ximalwerte dieser Kategorien darauf hin, dass es deutliche Unterschiede

zwischen den untersuchten Klassen gibt. Zusammenfassend lässt sich sa¬

gen, dass auch der zweite Aspekt der prozessorientierten Lernbegleitung,
das Bereitstellen sachlich-konstmktiver und positiv-unterstützender Rück¬

meldungen durch die Lehrperson, in den 50 untersuchten Klassen kaum

vorkommt.

4.3 Fragen der Lehrperson

Die Fragen der Lehrperson wurden mit einem Kategoriensystem in offene

und geschlossene Fragen unterteilt. Die Ergebnisse in Tabelle 3 zeigen,
dass die 50 Lehrpersonen im Durchschnitt deutlich mehr geschlossene
(M=63.66; SD= 19.09) als offene Fragen (M=36.44; SD= 19.09) stellen.

Auch die Betrachtung der deskriptiven Ergebnisse zum kognitiven Niveau

der Lehrerfragen weist darauf hin, dass im Unterricht selten herausfordern¬

de Fragen gestellt werden. Die häufigste Art von Fragen sind Kurzantwort¬

fragen (M=64.53; SD=16.92). Auch Reproduktionsfragen (M=14.61;
SD= 10.51) und organisatorische Fragen (M= 15.45; SD= 13.04) kommen im

Durchschnitt relativ häufig vor. Fragen, die tiefer gehende Lernprozesse bei

den Schülerinnen und Schülern anregen könnten, wie Langantwortfragen
(M=3.27; SD=3.72) und Deep-reasoning Fragen (M=2.14; SD=2.32),
kommen hingegen in den 50 untersuchten Unterrichtsstunden so gut wie nie

vor. Auch für diese Kategorien weist die Betrachtung der Minimal- und

Maximalwerte darauf hin, dass deutliche Unterschiede zwischen den 50 un-
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tersuchten Klassen bestehen. Damit stellen wir fest, dass auch durch die

Fragen, die Lehrpersonen den Schülerinnen und Schülern im Unterricht

stellen, Aspekte einer prozessorientierten Lernbegleitung selten umgesetzt
werden.

4.4 Lernbegleitendes Verhalten der Lehrperson

Die deskriptiven Befunde der beiden Ratingverfahren, die das lernbeglei¬
tende Verhalten der Lehrperson in Klassengesprächs- und Schülerarbeits¬

phasen erfassen, sind in Tabelle 4 dargestellt. Für das lernbegleitende Ver¬

halten im Klassengespräch zeigen die Mittelwerte, die auf der Skala von 0

bis 3 (0=trifft nicht zu; bis 3=trifft zu) zum größten Teil zwischen 0 und 2

liegen, dass die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung im Klassen¬

gespräch nur selten beobachtet wird. Eine Ausnahme stellt das Item hin¬

sichtlich der praxisnahen Anwendungsbezüge mit einem Mittelwert von

2.12 (SD=0.75) dar. Dies weist darauf hin, dass dieser Aspekt in vielen

Klassen häufig vorkommt. Besonders geringe Mittelwerte zeigen sich für

die Items „sachlich-konstruktive Rückmeldungen" (M=0.47; SD=0.28),

„Denkanstöße für die Lernenden" (M=0.30; SD=0.36) und „kritisches Hin¬

terfragen von Lösungswegen" (M=0.46; SD=0.40). Diese Befunde zur Um¬

setzung prozessorientierter Lernbegleitung im Klassengespräch werden

durch den durchschnittlichen Wert der 50 Lehrpersonen auf der Skala zur

Lernbegleitung im Klassengespräch weiter unterstrichen (M=1.10). Die ge¬

ringe Standardabweichung der Skala ebenso wie die Minimal- und Maxi¬

malwerte der Items verdeutlichen außerdem, dass es nur wenig Variabilität

zwischen den Schulklassen gibt (SD=0.23).

Tab. 4: Umsetzung des lembegleitenden Verhaltens der Lehrperson im Klassengespräch
(N=50) und in den Schülerarbeitsphasen (N=40)

M SD Min Max

Klassengespräch
Lautes Denken

Sachlich-konstruktive Rückmeldungen
Vorwissen aktivieren*

Praxisnahe Anwendungsbezüge*
Denkanstöße für die Lernenden

Fragen und Probleme klären

Wissenschaftliche Arbeitsweisen im Unterricht

Verknüpfung mit der Problemstellung
Gemeinsame Planung von Lösungswegen
Kritisches Hinterfragen von Lösungswegen
Gemeinsames Zusammenfassen von Leminhalten*

Anregung zur Verbalisierung von Lösungsansätzen

Lernbegleitendes Verhalten im Klassengespräch
(Skala)
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1.40 0.59 0.25 2.75

0.47 0.28 0.00 1.25

1.85 0.69 0.50 3.00

2.12 0.75 0.00 3.00

0.30 0.36 0.00 1.50

0.79 0.37 1.50 3.00

1.03 0.38 0.08 1.81

0.96 0.43 0.00 2.17

0.75 0.38 0.00 2.00

0.46 0.40 0.00 1.83

1.45 0.53 0.50 2.80

1.73 0.53 0.75 3.00

1.10 0.23 0.69 1.61



Schülerarbeitsphasen

Herumgehen und Beobachten*

Für Fragen zur Verfügung stehen

Auf Nachfrage Hilfestellung geben

Gespräche mit Schülergruppen
Sachlich-konstruktive Rückmeldungen

Zurückhaltung bei inhaltlichen Problemen*

Unterschiedliche Informationsquellen
Denkanstöße für die Lernenden

Keine Kochrezepte zur Lösung
Materialienvielfalt*

Fragen und Probleme klären*

Kritisches Hinterfragen von Lösungswegen
Praxisnahe Anwendungsbezüge
Offene Aufgabenstellung
Schriftliche Aufgabenstellung*

Einbettung der Schülerarbeitsphase
Lernbegleitendes Verhalten in Schülerarbeitsphasen

(Skala)

2.18 0.70 0.00 3.00

0.23 0.50 0.00 2.50

1.21 0.66 0.00 2.75

1.72 0.80 0.00 3.00

0.44 0.49 0.00 2.25

1.81 0.64 0.50 3.00

0.85 0.44 0.00 2.00

0.15 0.30 0.00 1.17

1.41 0.96 0.00 3.00

0.18 0.43 0.00 2.00

2.79 0.43 1.00 3.00

0.27 0.34 0.00 1.25

1.81 1.07 0.00 3.00

0.37 0.39 0.00 1.25

1.83 1.01 0.00 3.00

1.97 0.60 0.67 3.00

0.95 0.29 0.34 1.68

* Items wurden aufgrund schlechter Passung aus der Skala ausgeschlossen

Auch die Befunde der Ratingskalen für lernbegleitendes Verhalten in Schü¬

lerarbeitsphasen indizieren eine mangelnde Umsetzung prozessorientierter

Lernbegleitung im Untenicht. Für die Items dieser Skala bewegen sich die

durchschnittlichen Bewertungen ebenfalls zwischen 0 und 2 auf der vierstufi¬

gen Skala. Ausnahmen bilden hier die beiden Items „Herumgehen und Beo¬

bachten" (M=2.18; SD=0.70) und „Fragen und Probleme klären" (M=2.79;

SD=.43), deren durchschnittUche Ausprägungen darlegen, dass diese Aspekte
in einem großen Teil der Klassenzimmer während der Schülerarbeitsphasen

häufig beobachtet werden. Für die Items „Für Fragen zur Verfügung stehen"

(M=0.23; SD=0.50), „Denkanstöße für die Lernenden" (M=0.15; SD=0.30)
und „Kritisches Hinterfragen von Lösungswegen" (M=0.27; SD=0.34) zei¬

gen die sehr niedrigen Mittelwerte, dass die Umsetzung dieser lernbeglei¬
tenden Verhaltensweisen bei den 50 untersuchten Lehrpersonen selten zu

beobachten ist. Die durchschnittlich sehr niedrige Bewertung der beiden

Items „Materialienvielfalt" (M=0.18; SD=0.43) und „Offene Aufgabenstel¬
lung" (M=0.37; SD=0.39) können zu der Schlussfolgerung führen, dass den

Schülerinnen und Schülern in den untersuchten Schülerarbeitsphasen nur

wenig Freiräume zum eigenständigen Arbeiten geboten werden. In den

Schülerarbeitsphasen wird die mangelnde Umsetzung lernbegleitender Ver¬

haltensweisen der Lehrperson ebenfalls im geringen Mittelwert für die Ska¬

la deutlich (M=0.95). Auch hier weist die niedrige Streuung der Bewertun¬

gen (SD=0.29) zusammen mit der Betrachtung der Minimal- und Maxi¬

malwerte der einzelnen Items darauf hin, dass es nur wenig Unterschiede

zwischen den Lehrpersonen gibt. Zusammenfassend lässt sich festhalten,

dass lernbegleitende Verhaltensweisen der Lehrpersonen in den 50 unter¬

suchten Klassen nur selten beobachtet werden.
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4.5 Zusammenfassende Darstellung zur Implementation

prozessorientierter Lernbegleitung

Die Darstellung der deskriptiven Ergebnisse zeigt, dass die Umsetzung pro¬

zessorientierter Lernbegleitung in den 50 untersuchten Physikschulklassen
nur selten beobachtet werden kann. Abbildung 1 veranschaulicht dieses

Bild noch einmal graphisch.

(1) AMive Ewte*gurig der Schutennnen und Schuler

Hautgke* von ScrftiertKAerungen *

Lenge von SchlierÄußerungen *

Schliefantworten-

Schtiertragen »

SchtierratroHonm ?

Gtachberechbgte Schul« oUletungen *

(2) Ructmefctngen der Lehrkraft

Eint«che RuckrrHaungen -

S«ct*cri-koriHrv*lr/e Ruckmeki^gen *

Postrve-untersbizenrJe RuckmeUmgen ?

(3) Art und kogntrves r*ve*u der Lehrertragen

geschlossene Fragen -

Offene Fragen *

Orgonoatensche Fragen -

Reproaukaonshegen -

Kixzartwottfragen ¦

Langantwort fragen ?

Deep rsatsorang Fragen *

(4) Lerrtbegtotendes Verhaken der Lehrkraft

Lernbegtelinj m Ktassengesprach *

Lernbegfeairg n SchJerarbeisphasen *

Per zerrte

25% S0% 75%

n SWna der Lernbegletung gurtAge Anette

Perientle

25% 50% 75%

tm Sinne der Lerrtbegletung unc/nag* Aspekte

Abb. 1: Perzentilbänder für die Ausprägung der unterschiedlichen Aspekte der prozess¬

orientierten Lernbegleitung in den 50 untersuchten Klassen.

In dieser Abbildung sind Perzentilbänder für die unterschiedlichen Katego¬
rien und Skalen1 abgebildet, die zur Bewertung der prozessorientierten

Lernbegleitung im Unterricht herangezogen wurden. Hierbei werden einige
der oben berichteten Kategorien ausgelassen, da sie wie beispielsweise die

„Stichwortgeberfunktion'4 oder die „Länge und Häufigkeit von Lehreräuße¬

rungen" nur der Gegenpart zu einer anderen Kategorie sind. Die X-Achse

gibt die Prozentanteile jeder Kategorie an. Jedes der Perzentilbänder stellt

dar, welchen Wert auf der Prozentachse bestimmte Anteile der untersuchten

Klassen erreichen. So zeigt beispielsweise das Perzentilband für die Häu¬

figkeit der positiv-unterstützenden Rückmeldungen, dass nur in den besten

fünf Prozent aller Klassen knapp 20 Prozent der Rückmeldungen positiv¬
unterstützend sind. Zusätzlich sind die Perzentilbänder farblich so gestaltet,
dass sich Aspekte, die sich im Sinne der prozessorientierten Lernbegleitung

1 Zur Integration in die Abbildung wurden die Skalenwerte in Prozentwerte umgewan¬

delt.
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günstig (helle Perzentilbänder) und solche die sich ungünstig (dunkle Per¬

zentilbänder) auswirken können, unterscheiden. Durch diese Darstellung
wird das Bild der prozessorientierten Lembegleitung in den 50 untersuchten

Klassen noch deutlicher. Im oberen Bereich der Prozentskala finden sich

fast ausschließlich dunkle Perzentilbänder, die Aspekte repräsentieren, die

sich im Sinne der prozessorientierten Lembegleitung ungünstig auf das ak¬

tive, verständnisorientierte Lernen von Schülerinnen und Schülern auswir¬

ken. Kategorien, die jedoch als günstig gelten und durch helle Balken dar¬

gestellt sind, finden sich fast ausschließlich am unteren Ende der Prozent¬

skala. Außerdem fällt auf, dass die Bandbreite der hellen Perzentilbänder

deutlich geringer ist als die der dunklen Perzentilbänder. Damit veranschau¬

licht Abbildung 1 das Bild der Ausprägung prozessorientierter Lembeglei¬

tung im Physikunterricht der Sekundarstufe I: Aspekte, die im Sinne der

prozessorientierten Lembegleitung günstig für das Lernen sind, werden mit

geringer Varianz und gleichzeitig selten beobachtet. Im Sinne prozessorien¬
tierter Lembegleitung ungünstige Aspekte dagegen treten häufig auf, aller¬

dings auch mit einer größeren Streuung zwischen den Lehrpersonen.

5. Diskussion

Im naturwissenschaftlichen Unterricht, der stark durch die Rolle der Expe¬
rimente und des naturwissenschaftlichen Denkens und Arbeitens geprägt
ist, wird betont, wie zentral es ist, den Unterricht an den individuellen

Lernprozessen und Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler zu ori¬

entieren (Duit & Treagust, 1998; Fraser, 1998). Dies stellt jedoch vor dem

Hintergmnd der heterogenen kognitiven und motivational-affektiven Vor¬

aussetzungen, die Schülerinnen und Schüler in den Unterricht mitbringen,
eine besondere Herausfordemng dar (Deutsches PISA Konsortium, 2004;

Seidel, in press). Ziel dieser Studie war es, anhand einer Zufallsstichprobe
von Physikschulklassen der Sekundarstufe I, zu untersuchen, inwieweit im

Physikunterricht, als Maßnahme zum Umgang mit diesen heterogenen Vor¬

aussetzungen, Elemente einer prozessorientierten Lembegleitung Einzug in

den Unterrichtsalltag gefunden haben. Die Befunde dieser Beobachtungs¬
studie zeigen, dass Lehrpersonen im naturwissenschaftlichen Unterricht der

Sekundarstufe I prozessorientierte Lembegleitung nur selten umsetzen. So

haben die Schülerinnen und Schüler nur in vereinzelten Klassen häufig Ge¬

legenheit, sich aktiv am Unterrichtsgespräch zu beteiligen. Gleichzeitig bie¬

ten die Fragen der Lehrpersonen nur wenig Freiräume für elaborierende

Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler. Auch die Unterstützung der

individuellen Lernprozesse der Lernenden durch lernbegleitende Verhal¬

tensweisen und informierende Rückmeldungen bleibt meist in den Ansätzen

stecken.

Die Bedeutung der prozessorientierten Lernbegleitung für den Umgang mit

heterogenen Schülervoraussetzungen ist wiederholt betont worden. Aus den

Befunden der IPN-Videostudie lassen sich Hinweise dafür ableiten, dass die
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prozessorientierte Lembegleitung das Potential hat, einen adaptiven Um¬

gang mit den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schülerinnen und

Schüler zu gewährleisten (Seidel, in press; Seidel & Kobarg, submitted).

Problematisch ist hier jedoch die mangelnde Umsetzung prozessorientierter
Lembegleitung im Unterricht. Dies zeigt auch eine weitere Untersuchung
der IPN-Videostudie. In dieser Untersuchung wurde die Zusammensetzung
der Schülerschaft in den einzelnen Klassen bei der Betrachtung der Beo¬

bachtungsergebnisse zur prozessorientierten Lembegleitung mit berücksich¬

tigt (Seidel, Kobarg, & Prenzel, 2006). Es zeigte sich, dass die Gestaltung

prozessorientierter Lembegleitung nicht an die Zusammensetzung der Schul¬

klasse angepasst wird. Das Potential einer prozessorientierten Lembegleitung
zum Umgang mit heterogenen Schülervoraussetzungen bleibt somit häufig

ungenutzt. Zukünftig stellt sich die Frage, wie Lehrkräfte systematisch darin

unterstützt werden können, Elemente prozessorientierter Lembegleitung in

ihrem Unterricht umzusetzen, um auf die heterogenen Lemvoraussetzungen
ihrer Schülerinnen und Schüler einzugehen.
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Wir bedanken uns bei den Lehrpersonen und den Schülerinnen und Schü¬

lern, die an der IPN-Videostudie teilgenommen haben. Darüber hinaus dan¬

ken wir unseren Kolleginnen und Kollegen Manfred Prenzel, Rolf Rimme¬

le, Inger Marie Dalehefte, Constanze Herweg, Lena Meyer, Katharina
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