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Sigrid Blömeke, Dana Eichler, Christiane Müller

Rekonstruktion kognitiver Strukturen

von Lehrpersonen als Herausforderung
für die empirische Unterrichtsforschung

Theoretische und methodologische Überlegungen
zu Chancen und Grenzen von Videostudien

Reconstruction of teachers cognitive structures as challenge for

educational research

Im vorliegenden Beitrag werden die theoretischen und methodologischen
Grundlagen empirischer Forschung dargelegt, die zu klären versucht, wor¬

in die Ursachen für die Gleichförmigkeit des unterrichtlichen Handelns

deutscher Lehrerinnen und Lehrer liegen. Zur Rekonstruktion ihrer kogniti¬
ven Strukturen erfolgt in theoretischer Hinsicht eine Bezugnahme auf die

psychologische Skripttheorie und das Forschungsprogramm Subjektive
Theorien. In empirischer Hinsicht werden die einzelnen Schritte der Erhe¬

bung von Unterrichtsskripts mit Hilfe von Videostudien und von subjektiven
Theorien der Lehrpersonen mit Hilfe von Konstruktinterviews vorgestellt
und reflektiert. Dabei findet insbesondere die schwierige Frage der theo¬

riegeleiteten Entwicklung von Indikatoren und deren datenbasierte Opera¬
tionalisierung Berücksichtigung, mit denen gewährleistet werden muss,

dass gleichzeitig die derzeitige Unterrichtsrealität angemessen abgebildet
wird und dass zukunftsoffen innovative Entwicklungen aufgenommen wer¬

den können. Schließlich werden Methoden der Datenauswertung diskutiert,
die aufden besonderen Charakter lediglich nominalskalierter Daten Bezug
nehmen (v.a. Cluster- bzw. Latent-Class-Analysen).

Thefollowing article presents and discusses the theoretical and methodolo-

gical basis of empirical research which focuses on the question why the

teaching processes of german teachers are so alike. To reconstruct their

cognitive structure theories about Scripts and preconceptions are conside¬

red. Data about teaching Scripts are obtained by video studies and data

concerning the preconceptions ofteachers are obtained via interviews. The

difficult methodological implications of this procedure are taken into con-

sideration: First ofall there is the difficulty offinding indicators which are

at the same time apt to describe the teaching reaiitiy and openfor innovati¬

ve developments in thefuture. Finally methods ofdata analysis are discus-
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sed which focus on the particularities ofdata presented on a nominal scale

(cluster- and latent-class-analysis).

Die relative Gleichförmigkeit untenichtlichen Handelns von Lehrerinnen

und Lehrern ist eine der augenfälligsten Ergebnisse der Videostudie, die im

Rahmen der „Third International Mathematics and Science Study" (TIMSS)
für den Mathematikunterricht durchgeführt wurde (vgl. Baumert et al,

1997). Der überwiegende Teil der Untenichtsstunden weist einen eindi¬

mensionalen Verlauf auf: Wiederholung, Hausaufgabenbesprechung, Ein¬

führung in ein neues Thema, Durcharbeitung anhand von Aufgaben, neue

Hausaufgaben. Die Einführung in das neue Thema erfolgt dabei zunächst

zwar anhand eines komplexen Ausgangsproblems, das dann von der Lehr¬

person aber schrittweise in Teilaufgaben geringerer Komplexität zergliedert
und - unter starker Lenkung - mit dem impliziten Ziel der Routinisierung
erarbeitet wird. Auf diese Weise vermischen sich auch Lern- und Leis¬

tungssituationen, da sich die Schülerantworten in die (geschlossene) Ge¬

sprächsanlage der Lehrerin bzw. des Lehrers einpassen sollen. Inwiefern

auch in anderen Untenichtsfächem in ähnlicher Weise gehandelt wird,
muss derzeit noch weitgehend offen bleiben. Die wenigen empirischen Stu¬

dien, die zu dieser Thematik vorliegen, verweisen allerdings auf eine weite

Verbreitung entsprechender Lehrhandlungen „über alle Schulformen und

Fächer hinweg" (Hage, 1985, S. 147; vgl. auch Bonies, 1998; Wragge-
Lange, 1983).

Die empirische Unterrichtsforschung steht damit vor der Herausforderung
zu klären, worin - trotz der außerordentlich hohen Komplexität von Lehr-

Lernprozessen und der denkbaren Vielfalt an Lehrer-Schüler-Interaktionen -

die Ursachen für diese Gleichförmigkeit liegen. Einen interessanten Ansatz

stellt dabei die kognitionspsychologische Skripttheorie dar. Dass eine solch

weite Verbreitung strukturell ähnlicher Handlungen festgestellt werden

kann, ist möglicherweise auf das Vorhandensein entsprechend ähnlicher

kognitiver Strukturen bei Lehrerpersonen zurückzuführen. In erster Linie

sind hier spezifische mentale Repräsentationen zum Ablaufdes Unterrichts
- so genannte Skripts - zu nennen. Skripts wiederum stehen in Beziehung zu

subjektiven Theorien. Bei diesen handelt es sich um komplexe Aggregate
von Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, im Fall des Untenichts zum

Beispiel über Lehren und Lernen. Skripts und dazugehörige subjektive
Theorien können unter dem abstrakten Begriff der Handlungsmuster zu-

sammengefasst werden, die Ehlich & Rehbein (1979, S. 250) zufolge als

„Formen von standardisierten Handlungsmöglichkeiten, die im konkreten

Handeln aktualisiert und realisiert werden" definiert werden können. Mus¬

ter haben einen Zweck, auf den sie funktional bezogen sind. Die Muster

werden dabei kollektiv geteilt; sie stellen Organisationsformen von gesell¬
schaftlichen Handlungsprozessen dar, an denen mehrere Akteure beteiligt
sind (vgl. Ehlich & Rehbein, 1977).
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Genauere Kenntnisse über kognitive Strukturen von Lehrpersonen sind für

die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht unmittelbar handlungsre¬
levant. In der Vergangenheit hat sich gezeigt, dass eine Modifikation oder

gar eine weitgehende Veränderang von Lehrerhandeln nur schwer möglich
ist. Trotz intensiver und eindeutiger Unterrichtsplanungen, die eine neue

Handlungsabsicht aufnehmen, kommt es im Unterricht häufig zu anderen

Handlungen als beabsichtigt (vgl. Mutzeck, 1988). Bedingungen und Wir¬

kungen erfolgreicher Interventionen sind weitgehend unerforscht; Top-
Down-Modelle als Reformansatz zur Veränderung des Lehrerhandelns

„that merely use teachers as passive implementors of ideas conceived el-

sewhere are doomed to failure" (Zeichner, 1994, S. 11). Das hat nicht zu¬

letzt damit zu tun, dass gewohnte Handlungsabläufe in der unstrakturierten

Situation des Untenichtsalltags Handlungssicherheit geben. Maßnahmen,
die auf Veränderang ausgerichtet sind, können und dürfen daher nur behut¬

sam und in unmittelbarer Anknüpfung an die vorhandenen Handlungsmus¬
ter durchgeführt werden, wenn sie Erfolg haben sollen, da sie nur so ver¬

knüpft werden können.

Ein Handlungsmuster ist allerdings nicht unmittelbar beobachtbar. Empi¬
risch gesehen handelt es sich um ein Konstrukt. In einem solchen Fall be¬

steht die erste Forschungsaufgabe darin, unter Bezug auf bestehende Theo¬

rien und empirisches Material Indikatoren zu ermitteln, die begründet auf

das Vorhandensein des Konstrukts schließen lassen. Jedes seiner Dimensi¬

onen muss dabei durch mindestens einen - operationalisierbaren - Indikator

repräsentiert werden. Im Fall des unterrichtlichen Handelns von Lehrerin¬

nen und Lehrern könnte ein beispielhafter Indikator der Umfang ihrer Äu¬

ßerungen sein, verbunden mit der Konespondenzregel: Je höher der Anteil

an Lehreräußerangen, desto stärker liegt ein instruktionales Unterrichts-

skript zugrunde. Es bleibt das Problem, dass zwar von einer systematischen
Verbindung zwischen Handeln und Skript ausgegangen werden kann, dass

die Indikatoren aber Konstruktionen der Forschung darstellen. Die Kones-

pondenzregeln haben den Status von Hypothesen und können dementspre¬
chend falsch sein. Ihre Validität hängt von der Überzeugungskraft der theo¬

riegeleiteten Begründungen ab.

Um entsprechende Forschungsvorhaben nachvollziehbar und diskutierbar

zu machen, werden im Folgenden die einzelnen Schritte einer Rekonstruk¬

tion von Lehrerkognitionen mit Hilfe von Videostudien und Interviews -

insbesondere die theoretischen Bezüge und methodologischen Implikatio¬
nen - differenziert dargestellt und reflektiert.1 Zunächst werden diese vor-

1 Die Erkenntnisse stammen in erster Linie aus der Vorbereitung und Durchführung
des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geförderten Projekts „Hand¬

lungsmuster von Lehrerinnen und Lehrern beim Einsatz neuer Medien" (BL 548/2-

1). Das Projekt ist Teil des DFG-Schwerpunktprogramms 1082 „Die Bildungsquali¬
tät von Schule: Fachliches und fächerübergreifendes Lernen im mathematisch-
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liegenden Erkenntnisse zum Skriptkonzept und zu subjektiven Theorien

von Lehrpersonen resümiert. Anschließend wird ein heuristisches Modell

entworfen, das den Zusammenhang dieser beiden handlungsleitenden Kog¬
nitionen beschreibt und das die Basis für eine theoriegeleitete Entwicklung
von Indikatoren bildet, die auf spezifische Handlungsmuster verweisen.

Abschließend wird auf Prinzipien der Datenauswertung eingegangen, mit

deren Hilfe Skripts und subjektive Theorien zunächst isoliert und fallweise

analysiert werden können, bevor eine Verknüpfung der beiden Analyse¬

stränge erfolgt und Relationen geprüft werden.

1. Skripts und subjektiven Theorien als handlungsleitende

Kognitionen im Unterricht

Der Skriptbegriff findet in der empirischen Unterrichtsforschung seit Er¬

scheinen der TIMS-Videostudie häufiger Verwendung. Untenichtsskripts
in den Focus zu nehmen, kann als eine angemessene Balance zwischen La¬

borstudien, die die unterrichtliche Komplexität stark reduzieren, und der

Detailfülle des konkreten Lehr-Lemgeschehens angesehen werden. Aller¬

dings muss festgestellt werden, dass der Begriff des Untenichtsskripts nicht

eindeutig definiert ist, sondern in unterschiedlicher Bedeutung verwendet

wird. Darüber hinaus erfolgt eine Beschreibung desselben Phänomens mit

abweichenden Begriffen. Im vorliegenden Beitrag wird auf die psychologi¬
sche Skripttheorie Bezug genommen. In dieser wird mit dem Begriff des

Skripts, der auf Schank und Abelson (1977) zurückgeht, die mentale Reprä¬
sentation einer systematischen Handlungsabfolge bezeichnet, die auf eine

spezifische Situation ausgerichtet (z.B. Restaurantbesuch) und mit einem

bestimmten Ziel versehen ist. Ein Skript stellt die elaborierte Ausgabe des

Framekonzepts von Minsky (1975) dar, das von Mandler (1984) als Sche¬

makonzept weiterentwickelt wurde. Danach umfasst ein Schema hierar¬

chisch organisiertes, generalisiertes Wissen über eine Standardsituation,
wozu auch deren sequenzielle Abfolge gehört. Skripts sind Schemata für

Ereignisabfolgen, die Verstehen und Vorhersagen von Sachverhalten er¬

möglichen (vgl. Spada, 1992). Skripts weisen eine Baumstraktur mit Haupt-
und Nebenlinien auf. Sie stellen eine Abfolge vollständiger Szenen dar, die

nach Aebli (1980, 1983) die Handlungsgrößen Tätigkeit - Objekt - Ort -

Akteure - Ergebnis umfassen. Skripts stellen den Niederschlag einer in der

Praxis durchgeführten oder erlebten Handlung dar, die durch Differenzie¬

mng und Integration weiterentwickelt und automatisiert wurde.

Übertragen auf den schulischen Lehr-Lemprozess bedeutet das Skript-

Konzept, dass dem Handeln von Lehrerinnen und Lehrern möglicherweise
mental gespeicherte Handlungsverläufe zugmnde liegen, die sich in wie¬

derholten, strukturell ähnlich verlaufenden Untenichtsschritten nieder-

naturwissenschaftlichen Unterricht in Abhängigkeit von schulischen und außerschu¬

lischen Kontexten" (BIQUA).
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schlagen. Diese Skripts, so unsere Überlegungen, werden in eigener jahre¬

langer Schulerfahmng erworben, nicht wesentlich gebrochen durch die uni¬

versitäre Lehrerausbildung und wieder verstärkt beim Eintritt in die berufli¬

che Praxis.

Skripts stehen in Beziehung zu subjektiven Theorien eines Individuums.

Groeben et al. (1988) belegen in Weiterführung und kohärenter methodolo¬

gischer Fundierang von Einzelarbeiten z.B. zu ,personal constructs' (Kelly,

1955), ,impliziten Persönlichkeitstheorien' (Hofer, 1974), ,naiven Verhal¬

tenstheorien' (Laucken, 1974) und ,beliefs' (Horwitz, 1987) sowie unter

Bezug auf die Metakognitions- und die Attributionsforschung die Bedeu¬

tung von subjektiven Theorien für das Handeln. Diese lassen sich als kom¬

plexe Aggregate von Kognitionen der Selbst- und Weltsicht definieren, die

- analog zu objektiven Theorien - die Funktionen der Erklärung, Prognose
und Technologie erfüllen und die eine entsprechende implizite Argumenta-
tionsstraktur besitzen (vgl. Groeben et al., 1988; Scheele & Groeben,

1998). Subjektive Theorien setzen sich aus subjektiven Daten (= direkt be¬

obachtbaren Ereignissen), subjektiven Konstrukten (= abstrakten Begrif¬

fen), subjektiven Definitionen (zur Klämng der Begriffe) und subjektiven
Hypothesen (= Kombinationen von subjektiven Konstrukten oder Daten zu

generellen wenn-dann-Aussagen) zusammen. Auf der Basis des For¬

schungsprogramms Subjektive Theorien sind Einzeluntersuchungen zu ver¬

schiedenen didaktischen Fragen entstanden (vgl. Hof 2000; Koch-Priewe,

1986; Mutzek, 1988; Wahl, 1991), die einen engen Zusammenhang zwi¬

schen subjektiven Theorien und schulischem bzw. unterrichtlichem Han¬

deln bestätigen. Aus diesen Erkenntnissen lässt sich folgern, dass Theorie¬

wissen nur dann eine handlungsleitende Funktion erhält, wenn es in die

subjektiven Theorien der Lehrpersonen übernommen worden ist. Wesentli¬

che Bestimmungsmerkmale der subjektiven Theorien gelten zwar - wie im

Fall der Skripts - als nicht beobachtbar, aber als interpretativ erschließbar.

Dem Individuum wird zugestanden, „einen privilegierten Zugriff zum In¬

halt seiner bewusst ablaufenden mentalen Vorgänge" zu besitzen (Grotjahn,
1998, S. 40).

Das genaue Zusammenspiel von subjektiven Theorien - als gegenstandsbe¬

zogene handlungsleitende Kognitionen - und Skripts - als situationsbezoge-
ne handlungsleitende Kognitionen - muss allerdings noch als weitgehend

ungeklärt gelten. In den letzten 30 Jahren sind hierzu unterschiedliche Mo¬

delle entstanden, je nach Verständnis des Lernprozesses, der Wissensreprä¬
sentation, der Abrufregeln und der Produktionsmöglichkeiten. Überwiegend
wird von mehreren stabilen kognitiven Elementen ausgegangen, die parallel
bestehen und die in Wechselwirkung mit der jeweiligen Situation das aktu¬

elle Handeln bedingen. So unterscheidet z.B. Anderson (1988, 1993) in sei¬

nen ACT*- und ACT-R-Modellen zwischen einem deklarativen und einem

prozeduralen Gedächtnis, während Niedderer (1996) und Petri & Niedderer

(2001) zwischen „Minitheorien" und „Schemata" unterscheiden, ohne dass
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das Verhältnis - bzw. besser gesagt: die jeweilige Wirksamkeit - beim Han¬

deln näher bestimmt wird. Groeben et al. (1988) machen in ihren Arbeiten

zu subjektiven Theorien selbst darauf aufmerksam, dass es zwei Gegens¬
tandsbereiche gibt, für die sie keinen (direkten) Lösungsanspruch erheben,
und zwar für Automatismen und erlernte Routinen (i.e. Skripts im Sinne der

hier verwendeten Begrifflichkeit). In Bezug auf das Lehrerhandeln sehen

sie Letztere in Einzelfällen wirksam werden, und zwar v.a. in komplexen
Situationen. Bei Routinen bestanden zum Zeitpunkt des Erwerbs zwar

durchaus Zusammenhangsannahmen über Situationsmerkmale und Reakti¬

onen, die aber im Laufe des Berufslebens nicht mehr in jedem Fall hand¬

lungsleitend wirken. Noch deutlicher weist Bromme (1997) daraufhin, dass

viele Lehrerhandlungen so routiniert ablaufen, dass ihnen nur noch wenige
kognitive Prozesse vorausgehen.

Abb. 1: Heuristisches Modell zur Relation

von Kognitionen und Handlungen

subjektive
Theorien ^ Skripts

4
1

! i r i

i

r

k

Handeln in der Situation

Entsprechend belegen empirische Untersuchungen zwar prinzipiell eine

handlungsleitende Wirkung von subjektiven Theorien (vgl. Fischler, 2000;

Vosniadou, 1994). Insbesondere unter Druck handeln Lehrpersonen häufig
aber anders als geplant, was auf weitere kognitive Strukturen hindeutet, die

wirksam werden. Ohne den Einfluss von subjektiven Theorien und Skripts
auf das Handeln bereits zu diesem Zeitpunkt im Detail klären zu können,
kann daher folgendes heuristisches Modell zur Relation von Kognitionen
und Handlungen aufgestellt werden (vgl. Abb. 1): Sowohl bei subjektiven
Theorien als auch bei Skripts handelt es sich um handlungsleitende Kogni¬
tionen. Subjektive Theorien sind komplexe Überzeugungen des Indivi¬

duums zu grundlegenden Fragen des Lehrens und Lernens. Bei Unterrichts-

skripts handelt es sich dagegen um didaktische Routinen, die situationsspe¬
zifisch abgemfen werden. Bei ihrer Entstehung - häufig bereits in der eige¬
nen Schulzeit - lagen durchaus subjektive Theorien zugmnde, die im Laufe

der Zeit allerdings „abgesunken" sind. Es ist möglich, sie im Nachhinein

wieder zu rekonstruieren.
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2. Empirische Erhebung von Skripts und subjektiven Theorien

Damit stellt sich die Frage, wie Unterrichtskripts und subjektive Theorien

von Lehrpersonen angemessen rekonstruiert werden können. Um die au¬

ßerordentlich hohe Interaktionsdichte im Untenicht (sowohl im Hinblick

auf die Komplexität als auch im Hinblick auf die Geschwindigkeit des Ge¬

schehens) einer differenzierten Untersuchung zugänglich machen zu kön¬

nen, bietet sich mit dem Ziel der Rekonstruktion der Skripts eine Analyse
von Videoaufnahmen schulischer Lehr-Lernprozesse an. Zudem sollen

Handlungsmuster herausgearbeitet werden, was erst möglich wird, wenn

nicht nur der Prozess begleitet wird - wie bei reinen Beobachtungen ohne

Speichermöglichkeit - oder wenn nicht nur eine zusammenfassende Rekon¬

struktion im Nachhinein erfolgt - wie bei Befragungen -, sondern wenn das

Ganze in den Blick genommen werden kann. Die subjektiven Theorien der

Lehrpersonen können mit Hilfe von Konstruktinterviews (vgl. König &

Volmer, 1999) erhoben werden. Wenn auch davon auszugehen ist, dass sich

die beobachteten Lehrerinnen und Lehrer um einen besonders guten Unter¬

richtsverlauf bemühen werden, können Skripts und subjektive Theorien als

so stabil angesehen werden, dass sie auch fiir
,
Vorführstunden' nur unwe¬

sentlich verändert werden können (vgl. Groeben et al., 1988). Im Folgenden
wird zunächst auf die mit Videostudien und der Rekonstruktion von Skripts
verbundenen methodischen Fragen eingegangen, bevor entsprechend die

mit Konstruktinterviews und der Rekonstruktion subjektiver Theorien ver¬

bundenen Fragen thematisiert werden.

2.1 Empirische Erhebung von Unterrichtsskripts
mit Hilfe von Videostudien

Der Einsatz von Videokameras und die anschließende Unterrichtsanalyse
werden an Universitäten bereits seit längerem in der Lehre eingesetzt, um
das Interaktionsverhalten von Studierenden zu trainieren (vgl. Magenheim,
1999; Ulrich, 1993; Rodehutscord, 1977). In der Forschung wird auf Vi¬

deostudien zurückgegriffen, um Lernprozesse differenziert analysieren zu

können (vgl. Niedderer, 1996). In repräsentativer Form wurde die Filmung
von realem Untenicht erstmals im Rahmen der TIMS-Videostudie einge¬
setzt, für die 230 Stunden Mathematikuntenicht in der Klasse 8 der Länder

USA, Japan und Deutschland aufgezeichnet wurden (vgl. Stigler & Hiebert,

1997).

Aufgmnd der Komplexität der Daten erhält man mit Videostudien ver¬

gleichsweise schwer weiterzuverarbeitende Informationen, die nach zwei

Richtungen zu unterscheiden sind: „Visual images rieh in descriptive power
and quantifiable indicators that summarize the contents of large numbers of

images" (ebd., S. 16). Genau aus dieser Komplexität resultieren aber auch

„die vielversprechenden Erträge" (Reusser, Pauli & Zollinger, 1998, S.

427) der TIMS-Videostudie, die bereits zu zahlreichen Anschlussprojekten
- v.a. im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms BIQUA - geführt ha-
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ben. Die qualitativ neuen Aussagen zum Untenicht hatten zuvor auf keine

andere Weise gewonnen werden können. Herkömmlicherweise ist empiri¬
sche Untenichtsforschung eher auf die Reduktion von Komplexität ausge¬

richtet.

Vor diesem Hintergrund rechtfertigt sich der vergleichsweise hohe Auf¬

wand von Videostudien. Im Unterschied zu Befragungen von Lehrpersonen
geht man mit Videostudien auch der Problematik aus dem Weg, dass die

Begriffe zur Beschreibung von Untenicht unpräzise und mit unterschiedli¬

chen Bedeutungen belegt sind. Darüber hinaus erfasst man mit Befragungen
eher die Intentionen der Lehrpersonen als die tatsächliche Realisierung, für

die man das konkrete Handeln beobachten muss.

Wie bereits ausgeführt, handelt es sich bei ,Untenichtsskripts' im kogniti-
onspsychologisch fundierten Verständnis um ein Konstrukt (latente Variab¬

le), das sich nicht unmittelbar beobachten lässt. Durch Bezug auf bestehen¬

de Theorien sind daher Indikatoren - direkt beobachtbare Sachverhalte - zu

entwickeln, von denen begründet angenommen werden kann, dass sie auf

das Vorliegen spezifischer Untenichtsskripts verweisen. Für eine systema¬
tische und vollständige Entwicklung der Indikatoren, wäre eine umfassende

Theorie dazu notwendig, was Untemchtsqualität eigentlich ausmacht. Die¬

se Notwendigkeit gilt verstärkt, wenn es um mehr als die Entwicklung ein¬

zelner Indikatoren geht, nämlich um die Klämng ihrer Beziehungen unter¬

einander. Da eine entsprechende Theorie fehlt, können an dieser Stelle nur

erste Überlegungen vorgestellt werden, die es weiter auszuarbeiten gilt.
Dabei ist es im Hinblick auf die prinzipiell präskriptive Absicht empirischer
Untenichtsforschung von besonderer Bedeutung, die Indikatoren so zu

wählen und zu operationalisieren, dass nicht nur die gegenwärtige Unter¬

richtsrealität angemessen abgebildet wird, sondern dass es auch möglich ist,
innovative Entwicklungen aufzunehmen.

Als Ansatzpunkt sollen die beiden Lehrtypen Verwendung finden, die im

BLK-Modellversuch „Systematische Einbeziehung von Medien, Informati¬

ons- und Kommunikationstechnologien in Lehr- und Lernprozesse" (SE-
MIK, vgl. Mandl, Reinmann-Rothmeier & Gräsel, 1998) gegenüber gestellt
werden. Sie sollen illustrieren, welche Pole an Lehrerhandeln möglicher¬
weise existieren und welche Merkmale für diese jeweils als relevant ange¬
sehen werden. Die zu entwickelnden Indikatoren müssen eine Erfassung
sowohl dieser Merkmale gewährleisten als auch Differenzierungen zwi¬

schen diesen beiden Polen ermöglichen. Es handelt sich um:

- einen instmktionalen Typus, der durch die Merkmale Frontaluntenicht,

linear-systematisches Vorgehen, Anleiten der Schüler, Steuerung des

Lernprozesses, Präsentieren von Wissen, Erklären, strenge Fächergren¬
zen und hohe Bedeutung der Lernerfolgskontrolle als wesentlichen

Handlungen der Lehrpersonen gekennzeichnet ist, sowie
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- einen konstruktivistischen Typus, der durch die Merkmale Ausgehen von

authentischen Problemen, selbstbestimmtes und entdeckendes Lernen,

instraktionale Abstinenz, kooperatives Lernen, Lernen in fächerübergrei¬
fenden Projekten, Methodenreflexion und Selbstevaluation gekennzeich¬
net ist (vgl. auch Reusser, im Dmck).

Wenn es sich auch um vergleichsweise abstrakte Typisierangen handelt,
können sie unter Zuhilfenahme allgemein- und fachdidaktischer Modelle

sowie lehr-lernpsychologischer Ansätze derzeit mindestens so weit operati-
onalisiert werden, dass zentrale Indikatoren für die Rekonstmktion der

zugmnde liegenden Skripts gewonnen werden können. Durch eine Cluste-

rang ihrer konkreten Ausprägungen können dann typische Skripts heraus¬

gearbeitet werden. Diese verweisen ggf. auf die bereits angesprochenen
Lehrtypen und denkbare weiter Differenzierungen, sie können aber auch

gänzlich andere Strakturen aufweisen. Die Analysen sind insofern immer

ergebnisoffen angelegt.

Unter Orientiemng an den von Aebli (1983) herausgearbeiteten Struktur¬

elementen von Skripts - Tätigkeit, Objekt, Ort, Akteure und Ergebnis -

scheinen derzeit folgende Indikatoren sinnvoll, die im Einzelfall aber ab¬

hängig von der konkreten Fragestellung anhand von Videomaterial noch

weiter geprüft und konkretisiert werden müssen:

1. Tätigkeit: Unterschiedliche Skripts werden sich im realen Handeln auf ver¬

schiedenen Ebenen niederschlagen, und zwar in Bezug auf den Ablaufdes

Unterrichts, auf die gewählten Aufgaben, auf die Unterrichtsmethoden und

auf die verbale Interaktion. Im Hinblick auf die in einem Unterrichtsskript
repräsentierten Schritte der Unterrichtsführang kann eine Anlehnung an

die Kategorisierungen von Aebli (1983) und Tulodziecki (1996) erfolgen,
womit einerseits eine lernpsychologische und andererseits eine allgemein-

didaktisch-handlungsorientierte Fundierang gesichert ist. Aufgaben stellen

einen zweiten wesentlichen Ansatzpunkt für die Erfassung der Tätigkeiten
im Unterricht dar. Bei ihnen handelt es sich um Anforderungen, durch die

Schüler zu einer Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsthema angeregt
werden sollen. Auf die hohe Bedeutung der Aufgaben kann aus zwei Per¬

spektiven verwiesen werden: Zum einen manifestieren sich in ihnen offen¬

sichtlich in besonderer Weise die Vorstellungen der Lehrpersonen von

,gutem' Untenicht, indem bei ihrer Auswahl alle Ansprüche, die an die

Vermittlung eines Themas bestehen, gebündelt werden sollen (vgl. Koch-

Priewe, 1997, 2000). Zum anderen gehen den Ergebnissen der TIMS-

Videostudie zufolge hohe Lernzuwächse mit Aufgaben einher, die sich

durch einen hohen Grad an kognitiver Aktivierung auszeichnen (vgl.
Baumert et al., 1997). Als Indikator kann dementsprechend die Qualität
der Aufgaben, d.h. der avisierte Grad an Aktivierung gewählt werden. Un¬

terschiedliche Skripts werden sich aber auch in unterschiedlichen verbalen

Interaktionen - zu differenzieren^in.den.JJrnfang..der Äußerungen von
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Lehrperson und Schülern, den Inhalt sowie die Form der Äußerungen -

niederschlagen. Was die weitere Operationalisierung der verbalen Interak¬

tion betrifft, kann auf eine umfassende empirische Forschungstradition zu¬

rückgegriffen werden (vgl. Bales, 1950; Amidon & Hough, 1967; Flan-

ders, 1970; Spanhel, 1971; Hanke, Mandl & Prell, 1973; Becker-Mrotzek

& Vogt, 2001). Unter dem Blickwinkel der Unterrichtsmethoden stellt

schließlich die Form der Zusammenarbeit zwischen Lehrperson und Schü¬

lern einen Indikator dar. In der Allgemeinen Didaktik wird hier üblicher¬

weise in Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gmppenarbeit, Vortrag, fragend-

darlegendes Unterrichtsgespräch, fragend-entwickelndes Unterrichtsge¬
spräch und Diskussion differenziert.

2. Objekt: Die Indikatoren dieser Dimension hängen von der konkreten Fra¬

gestellung eines Forschungsprojekts ab, so dass auf einer allgemeinen E-

bene nur wenige Hinweise gegeben werden können. Geht es zum Beispiel
um die Rekonstruktion von Unterrichtsskripts beim Einsatz neuer Medien

stellen Medienart, -funktion, -zahl und -Steuerung wichtige Indikatoren

dar. Zu bedenken ist allerdings, welches Gewicht diesen unter theoreti¬

schen Gesichtspunkten im Skript überhaupt zukommen kann. So sei darauf

hingewiesen, dass im Fall der Medienart anhand des Grades an Strukturie¬

rung, die dem Angebot inhärent ist, und der damit gegebenenfalls verbun¬

denen Steuerung des Lernprozesses der Schüler eine Reihung vorgenom¬

men werden kann, in der Übungsprogramme (bereits stark vorstmkturiert

und damit i.d.R. stark steuernd) und Hypermedia-Arbeitsumgebungen
(wenig strukturiert und damit i.d.R. wenig steuernd) die beiden Pole dar¬

stellen. Allerdings wird damit noch nichts darüber ausgesagt, ob das Me¬

dium von den Lehrpersonen auch entsprechend im Unterricht eingesetzt
wird. Das hängt entscheidend von der gestellten Aufgabe ab. Zudem ist

durch das zur Verfügung stehende Angebotsspektrum die Art des Medi¬

ums, die in den einzelnen Fächern eingesetzt werden kann, weitgehend
festgelegt. Die Medienart selbst kann also ggf. nicht unmittelbar als Indi¬

kator für das Vorliegen eines bestimmten Skripts angesehen werden; sie

kann aber möglicherweise indirekt Nuancen im Skript beschreiben.

3. Ort: In welchem Raum der Untenicht stattfindet (Kursraum oder eigens
aufgesuchter Computenaum) und wo sich die Lehrperson bzw. die Schü¬

ler im Raum befinden (Sitzordnung, Standort der Lehrperson) stellen

dem bisherigen Stand in der empirischen Untenichtsforschung zufolge
keine Indikatoren dar, da sich hier sehr stark auch äußere Bedingungen

niederschlagen; ggf. lassen sich aber im Nachhinein Zusammenhänge zu

spezifischen Untenichtsskripts herausarbeiten.

4. Akteure: Handelnde Personen im Untenicht sind neben den Lehrperso¬
nen, die im Fokus des Projekts stehen, auch die Schüler, von denen

Merkmale mit erfasst werden müssen: Zahl der Schüler, Geschlecht,

Schulform, Jahrgangsstufe sowie Lemvoraussetzungen und Lemzuwachs
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durch den Untenicht. In Bezug auf die Lehrperson sind mindestens die

folgenden Merkmale von Bedeutung: Alter, Geschlecht und Expertise¬
grad. Diese Merkmale können nicht aus den Filmen ermittelt werden,
sondern müssen im Anschluss ergänzend erfragt werden. Die Lernvor¬

aussetzungen der Schüler und ihr Lernzuwachs können durch einen Vor-

und einen Nachtest festgestellt werden.

5. Ergebnis: Das Ergebnis einer Untenichtsstunde kann in einem Produkt,
einer schriftlichen oder mündlichen Zusammenfassung des Erarbeiteten

bestehen.

Die weitere Operationalisiemng dieser theoriegeleitet entwickelten Indikato¬

ren in Form einer genauen Beschreibung der Merkmalsausprägungen ge¬

schieht dann in einem iterativen, qualitativ-hermeneutischen Interpretations¬
verfahren durch Abstraktion aus dem empirischen Material, in dem mehrfach

- in rekursiven Durchgängen - Analysen vorgenommen werden, und zwar un¬

ter der leitenden Annahme, dass die in den Videodaten dokumentierten Hand¬

lungen das Ergebnis von kognitiven Aktivitäten der Lehrpersonen darstellen

(vgl. Peuckert, 2001). Sehr hilfreich sind bei diesem Schritt die Hinweise für

die Datenanalyse, die von Strauss und Corbin als Methode der Grounded

Theory entwickelt wurden. Da hierzu gut lesbare und leicht verständliche

Lehrbücher vorliegen, die das Vorgehen im Einzelnen beschreiben (vgl.
Strauss & Corbin, 1996), sei das Prinzip nur ganz kurz angerissen. Möglichst
vorbehaltlos werden Fragen an die Daten gestellt. Für die erste datenbasierte

Suche nach Kategorien, das so genannte ,offene Kodieren', lauten diese bei¬

spielsweise: Wer handelt? Wann? Wo? Was geschieht? Wie? Wie viel? Und

wamm? Auf welches Phänomen verweisen die Daten? Worum dreht sich die

Handlung eigentlich? Der Einsatz von Vergleichen, insbesondere sich genau

das Gegenteil vorzustellen, macht sensibel für Variationsmöglichkeiten. Die

Komplexität der Analyse wird dann schrittweise gesteigert.

2.2 Erhebung der subjektiven Theorien von Lehrpersonen
mit Hilfe von Konstruktinterviews

Während die Untenichtsskripts anhand der Videofilme rekonstruiert wer¬

den können, sind für die Erfassung der subjektiven Theorien Interviews mit

den Lehrpersonen durchzuführen. In Anknüpfung an Shulman und Brophy
werden diese in der Expertiseforschung in fachliches Wissen (einschließlich
der Leitideen bezogen auf die Wissenschaftsdisziplin), fachspezifisch-

pädagogisches Wissen (einschließlich der Leitideen bezogen auf das Schul¬

fach), pädagogisch-didaktisches Wissen und curriculares Wissen als rele¬

vanten Theoriebestandteilen ausdifferenziert (vgl. Bromme, 1997). Kon¬

struktinterviews stellen die entsprechend ausgerichtete Form des Leitfaden-

Interviews dar, um die einzelnen Elemente angemessen erfassen zu können

(vgl. König & Volmer, 1999, S. 141 ff). Es ist wichtig, die Interviews erst

im Anschluss an die Untenichtsstunden zu führen, um nicht im Vorhinein

durch Reflexionen das Handeln bereits zu beeinflussen. Solche Interviews
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werden leitfadengestützt und dennoch möglichst offen geführt, da bereits

die Dimensionen und der Zeitpunkt von Aussagen der Lehrerinnen und

Lehrer im Interview wichtige Hinweise auf ihren Stellenwert darstellen.

Folgt man der Kritik von König (1995) an Groeben et al. und lehnt sich an

die weite Definition des Konzepts Subjektiver Theorien an, kann auf die

beiden einschränkenden Merkmale der engen Version einer Rekonstruktion

der subjektiven Theorien im Dialog-Konsens-Verfahren und ihre Prüfimg
als ,objektive' Erkenntnis verzichtet werden. Als so akzeptiert die weite

Definition subjektiver Theorien mittlerweile gelten kann, so umstritten ist

diese enge, weil dagegen das wissenschaftstheoretische Argument spricht,
dass ein Forschungsgegenstand soweit wie möglich unabhängig von be¬

stimmten Forschungsmethoden zu definieren ist.

Spezifiziert man das Forschungsziel, die subjektiven Theorien der Lehre¬

rinnen und Lehrer als handlungsleitende Kognitionen im Unterricht zu er¬

fassen, erhält man folgende Indikatoren:

- subjektive Theorien der Lehrpersonen zu ihrer Fachwissenschaft: Welche

Bedeutung schreiben sie ihr für die Erkenntnisgewinnung in der Welt zu?

- subjektive Theorien der Lehrpersonen zu ihrem Schulfach: Welche Leit¬

ideen verbinden sie mit ihrem Untenichtsfach? Welche Bedeutung
schreiben sie ihrem Unterrichtsfach für die Allgemeinbildung der Schü¬

lerinnen und Schüler zu?

- subjektive Theorien der Lehrpersonen zu ihrem Selbstbild: Welche Rolle

übernehmen sie im Untenicht? Was bedeutet für sie „gutes Lehren"?

- subjektive Theorien der Lehrpersonen zum Lernen: Welche Rolle über¬

nehmen Schüler im Untenicht? Was ist den Lehrpersonen wichtig in Be¬

zug auf den Lernprozess der Schüler? Was bedeutet für sie „gutes Ler¬

nen"?

- subjektive Theorien der Lehrpersonen über kognitive Anfordemngen
beim Fachlernen: Welche besonderen Anfordemngen sind mit dem Un¬

tenichtsfach für die Schüler verbunden?

Um die Beziehung zu den Untenichtsskripts analysieren zu können, ist

auch auf die Thematisiemng der dafür als Indikatoren herausgearbeiteten
Punkte Gewicht zu legen. Um Ansatzpunkte für die spätere Interventions¬

phase zu bekommen, sind darüber hinaus Hinweise auf wichtige Stationen

der Expertiseentwicklung von Bedeutung. Daher ist es sinnvoll, auch Fra¬

gen zu Schritten der Ausbildung (Studium, Referendariat, Fortbildungen
etc.) und zu den derzeitigen Rahmenbedingungen (Schulprogramm, Einstel¬

lungen im Kollegium etc.) in das Interview zu integrieren.

Die Ausführungen zur Datenerhebung abschließend ist auf die Einhaltung
der Standards empirischer Untenichtsforschung hinzuweisen. Ankerbei¬

spiele mit prototypischer Funktion für jede Ausprägung und Kodienegeln
in Fällen von Abgrenzungsproblemen gewährleisten eine eindeutige Zuord-
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nung von Videosequenzen und Interviewäußerungen zu den Indikatoren.

Als Gütekriterien müssen die semantische Gültigkeit in Form von Exper¬
tenurteilen zu Indikatordefinitionen, Ankerbeispielen und Kodienegeln ge¬

prüft, die Intercodeneliabilität (Cohen's kappa) als Übereinstimmungsmaß
für die Zuordnung durch verschiedene Forscher gemessen und die Stabilität

durch nochmalige Anwendung des Analyseinstruments auf dasselbe Mate¬

rial erhoben werden.

3. Prinzipien der Datenauswertung

Die Analyse von Handlungsmustern zielt auf die Mikrostruktur des Unter¬

richts. Daher kommen bei der Datenauswertung qualitative2 Verfahren zum

Einsatz, indem eine Analyse konkreter Konstellationen pädagogischen
Handelns vorgenommen wird. Damit wird dem Hauptanliegen Ericksons

(1986, S. 120) gefolgt, „(a) the nature of classrooms as socially and cultur¬

ally organized environments for leaming, (b) the nature of teaching as one,

but only one, aspect of the reflexive leaming environment, and (c) the na¬

ture (and content) of the meaning-perspectives of teacher and leamer as in¬

trinsic to the educational process" herauszuarbeiten. Da dabei i.d.R. aber

dennoch systematische Fallvergleiche und Typisierungen vorgenommen

werden sollen, wird an dieser Stelle deutlich für eine quantifizierende Zu¬

ordnung von Beobachtungen im Unterricht zu Indikatoren und eine statisti¬

sche Auswertung in strukturierender und zusammenfassender Absicht plä¬
diert. Wenn in der qualitativen Sozialforschung wegen des komplexitätsre-
duzierenden Charakters auch häufig abgelehnt, entgeht man auf diese Wei¬

se einerseits der Problematik des ,data overload', andererseits aber auch der

Falle, intuitive Quantifizierangen vorzunehmen. Forschungsberichten auf

der Basis hermeneutischer Analysen lassen sich manchmal Formulierungen
entnehmen wie: „Dominierend ist ...", „Häufig ..." etc., ohne dass dies

quantitativ belegt wird. Mehrfache Probedurchläufe sind notwendig, um

ggf. zu erkennen, ob die Indikatoren oder ihre Ausprägungen präzise genug
definiert und gegeneinander abgegrenzt sind.

Die Indikatoren erlauben es, den beobachteten Unterricht auf nominalem

Skalenniveau einzuschätzen. Dafür werden die Videoaufhahmen in einem

festgelegten Zeittakt kodiert (Zeitstichprobenplan), wobei Probekodierun¬

gen zeigen müssen, welcher Zeittakt für die konkrete Fragestellung sinnvoll

ist. Greift man auf die Tradition der Interaktionsforschung in der Erzie¬

hungswissenschaft zurück, müssen - um die verbalen Äußerungen ange-

2 und zwar im Sinne des Verständnisses der meisten Vertreter quantitativer Ansätze,

dass von quantifizierenden Verfahren erst gesprochen werden kann, wenn mindestens

ordinalskaliertes Messniveau vorliegt. Damit ist eine quantifizierende Weiterverar¬

beitung nominalskalierter Daten selbstverständlich nicht ausgeschlossen. Dieses

würde von den meisten Vertretern qualitativer Ansätze als quantitativ bezeichnet, da

Zahlbegriffe und deren Mathematisierung in den Forschungsprozess integriert sind

(vgl. Mayring, 2000, S. 16f.).
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messen erfassen zu können - die Takte vermutlich sehr viel kürzer sein als

in den derzeit im Anschluss an TIMSS durchgeführten Videostudien. Wäh¬

rend hier Zeittakte zwischen 15 und 60 Sekunden gewählt werden, betragen
sie dort lediglich drei Sekunden, womit man ein Vielfaches an Datenmate¬

rial erhält. Die Verkodung erfolgt unter Verwendung einer Software zur

Analyse von Videomaterialien (Videograph, Rimmele, 2003), wobei kom¬

plexe Interpretationsleistungen erforderlich sind.

Auf der Basis aller Daten erfolgt eine erste quantitative Analyse unter der

Fragestellung, ob sich typische Untenichtsskripts der Lehrerinnen und Lehrer

erkennen lassen. Hierbei handelt es sich um einen iterativen Prozess mit Mo¬

difizierungen, Differenzierungen und Verwerfungen von Fragestellungen, so

dass an dieser Stelle keine endgültige Beschreibung erfolgen kann. Allerdings
sind Angaben zu den vorgesehenen Schritten möglich: Zunächst kann eine

Randauszählung zur Beschreibung der beobachteten Unterrichtsstunden vor¬

genommen werden, indem die Anteile der unterschiedlichen Ausprägungen
eines Indikators an der Gesamtheit der innerhalb einer Unterrichtsstunde fest¬

gestellten Häufigkeit ermittelt werden. Zu diesem Schritt gehört auch die Er¬

mittlung des Modalwertes sowie von Minimum und Maximum. Anschlie¬

ßend können Clusteranalysen, die im Hinblick auf Skalenniveau und Vertei¬

lung voraussetzungslos sind, Hinweise auf Typen von Unterrichtsskripts lie¬

fern. Bei der Auswahl des konkreten statistischen Modells muss Berücksich¬

tigung finden, dass es sich überwiegend nur um nominalskalierte Daten han¬

delt (ggf. bietet sich daher auch eine Latent-Class-Analyse an). Es bleibt in

jedem Fall ein heuristisches Verfahren, das mit zahlreichen Interpretations¬
schritten - Auswahl der Variablen, Festlegung der Zahl der Klassen etc. -

verbunden ist (vgl. Kluge, 1999; Kuckartz, 1988). Die ermittelten Typen gilt
es dann, qualifiziert zu beschreiben. Zu beachten ist, dass es sich um Zeitrei¬

henanalysen handelt, d.h. dass eine Zeiteinheit den Fall darstellt. Ergänzende
Hinweise auf Typen von Untenichtsskripts liefern im Hinblick auf die Ab¬

lauforientierung im Unterricht möglicherweise Sequenzanalysen, die bei der

Suche nach Regelmäßigkeiten, Reihenfolgen und Längen von Unterrichtsab-

schnitten helfen können. Und schließlich gilt es, die subjektiven Theorien der

Lehrerinnen und Lehrer in die Analyse einzubeziehen, um Handlungsmuster
zu identifizieren. Eine zweite Cluster- (bzw. Latent-Class-)Analyse für die

Indikatoren, die auf die subjektiven Theorien verweisen, erbringt möglicher¬
weise spezifische Typen von subjektiven Theorien, so dass die ermittelten

Klassen zu den Skript-Klassen in Beziehung gesetzt werden können. Es kann

durch Vergleiche von Subgrappen aber auch nach einer besonderen Zusam¬

mensetzung einzelner Skript-Cluster gesucht werden. In kausalanalytischer
Absicht geben Pfadanalysen möglicherweise Auskunft darüber, wie stark

subjektive Theorien und Skripts jeweils das Handeln beeinflussen. Die Stärke

der Abhängigkeit ist allein aufgrund der Beobachtungen nicht ermittelbar, sie

ist aber indirekt auf der Gmndlage der empirisch gewonnen Daten rekon¬

struierbar.
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Abschließend soll auf die Frage der Stichprobe eingegangen werden. Im vor¬

liegenden Fall geht es nicht um die Frage der Verteilung von bestimmten

Merkmalen bei Lehrpersonen, was bei der Fallauswahl Repräsentativität im

statistischen Sinne erforderlich machen würde, sondern um die Herausarbei¬

tung der Typik von Handlungsmustem in Relation verschiedener Fälle zuein¬

ander und um eine Abschätzung ihrer Reichweite (,conceptual representati-
veness'; vgl. Brandt & Kmmmheuer, 2000). Zweck ist eine empirische Gene-

ralisation, indem durch die vergleichende Analyse die Verbreitung eines Phä¬

nomens festgestellt wird. Diese wird anhand mutmaßlich abweichender Fälle

kontrolliert, um einen weiten Geltungsbereich zu eneichen. Im Unterschied

zum herkömmlichen Vergleich, in dem es in erster Linie um die Identifizie¬

rung von Ähnlichkeiten geht, legt der Vergleich als wissenschaftliche Metho¬

de aus einer distanzierten Perspektive den Fokus auf Verschiedenheit, die als

„different but equivalent" (Schiewer, 1988, S. 40) wahrgenommen wird: „It
is this elaborated form, then, of methodically mediating between cross-

cultured data and social specific functions in terms of theory-formation, theo-

ry-testing, and theory-critique" (ebd., S. 34). Vergleichende Methoden „give
rise to an increase in the level of abstractions of relevant theories". Der ,Blick
über den Horizont' zeigt sowohl Möglichkeiten als auch Bedingungen der

Möglichkeiten auf. Erst die Internationalität der TIMS-Studie hatte ja auch

die deutschen Defizite aufgedeckt. Die Kontrastierung dient damit der Gene-

rierang von Alternativen. Die Auswahl der Fälle erfolgt daher nach dem Kri¬

terium des größtmöglichen Kontrastes (vgl. Merkens, 2000). Bezogen auf die

Stichprobe ergibt sich daraus die Notwendigkeit, theoretisch bedeutsame Kri¬

terien zu erarbeiten, diese bei den Videoaufhahmen zu berücksichtigen und

hinreichend zu variieren. Aus den Forschungsergebnissen der Expertisefor¬
schung, die auf die Bereichsspezifität von Expertise und deren Wissensbasie-

rung aufmerksam gemacht hat, lässt sich beispielsweise folgern, dass die

Fachzugehörigkeit und der Expertisegrad der Lehrerinnen und Lehrer bedeut¬

same Faktoren sein können.

4. Zusammenfassung und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurden die theoretischen und methodologischen
Grandlagen empirischer Forschung dargelegt, die zu klären versucht, worin

die Ursachen für die Gleichförmigkeit des unterrichtlichen Handelns deut¬

scher Lehrerinnen und Lehrer liegen. Zur Rekonstruktion ihrer kognitiven
Strukturen erfolgte in theoretischer Hinsicht eine Bezugnahme auf die kogni¬
tionspsychologische Skripttheorie und das Forschungsprogramm Subjektive
Theorien. In empirischer Hinsicht wurden die einzelnen Schritte der Erhe¬

bung von Skripts mit Hilfe von Videostudien und der subjektiven Theorien

mit Hilfe von Konstruktinterviews vorgestellt und reflektiert. Dabei fand ins¬

besondere die schwierige Frage der theoriegeleiteten Entwicklung von Indi¬

katoren und deren datenbasierte Operationalisierung Berücksichtigung, wo¬

mit gewährleistet werden muss, dass gleichzeitig die derzeitige Unterrichtsre-

Unterrichtswissenschaft, 31. Jg. 2003, H. 2 117



alität angemessen abgebildet wird und zukunftsoffen innovative Entwicklun¬

gen aufgenommen werden können. Schließlich wurden Methoden der Daten¬

auswertung diskutiert, die auf den besonderen Charakter der lediglich nominal¬

skalierten Daten Bezug nehmen (v.a. Cluster- bzw. Latent-Class-Analysen).

Forschungsvorhaben, wie sie im vorliegenden Beitrag beschrieben wurden,
zielen letztlich auf die Optimierung von Lehrerhandeln. Wenn die Wirk¬

samkeit von Interventionen auch noch empirisch geprüft werden muss, er¬

lauben es die Erkenntnisse aus Videostudien aber schon vorher, Interventi¬

onsstudien gezielter anzusetzen, indem sie Entscheidungshilfen geben, wel¬

che Interventionen sinnvoll sind und wie diese im Detail aussehen können.
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