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Tina Seidel, Rolf Rimmele, Manfred Prenzel

Gelegenheitsstrukturen
beim Klassengesprich
und ihre Bedeutung fiir die Lernmotivation

Videoanalysen in Kombination mit Schiilerselbsteinschitzungen'

Opportunities for learning motivation in classroom discourse -
Combination of video analysis and student questionnaires

Im vorgestellten Beitrag werden vertiefende Analysen des DFG-Projekts
., Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht - eine Videostudie* zu Gelegen-
heitsstrukturen beim Klassengesprdch vorgestellt. Es wird angenommen,
dass sich eine starke Engfiihrung des Klassengesprdchs negativ auf die
Qualitit selbstbestimmter Lernmotivation sowie auf die Interessen der Ler-
nenden auswirkt, Zur Untersuchung dieser Annahmen werden Videoanaly-
sen mit Schiilerselbsteinschdtzungen kombiniert und HLM Analysen berich-
tet. Die Befunde verweisen auf deutliche Unterschiede zwischen den einbe-
zogenen 13 Schulklassen im Grad der Engfithrung des Klassengesprdchs.
Insgesamt lassen sich negative Effekte einer starken Engfiihrung des Klas-
sengesprdchs auf Formen selbstbestimmer Lernmotivation feststellen. Uber
ein Schuljahr hinweg zeigen sich negative Auswirkungen einer starken Eng-
fiihrung auf das Interesse der Lernenden an Physik.

The paper presents findings of the DFG-project ,, Teaching and learning
processes in physics instruction - a videotape classroom study” and refers
to opportunities for learning motivation in classroom discourse. It is assu-
med that a strongly narrow-focused classwork has a negative effect on self-
determined learning motivation and on the students interest in physics.
Thereby video analysis is combined with student questionnaires and results
of HLM-analysis are reported. The findings indicate systematic differences
between school classes in the quality of classwork. School classes with a
strongly narrow-focused classwork show a negative effect on the students
quality of self-determined learning motivation. Over the course of one

1 Die dargestellten Ergebnisse stellen vertiefende Analysen des im Rahmen des DFG
Schwerpunktprogramms BIQUA geférderten Projekts ,,.Lehr-Lern-Prozesse im Phy-
sikunterricht - eine Videostudie* (PR 437/2-1) dar. Neben den Autorinnen und Auto-
ren arbeiten folgende Personen am Projekt: Inger Marie Dalehefte, Reinders Duit,
Manfred Euler, Manfred Lehrke, Lena Meyer, Christoph Miiller, Maike Tesch and
Ari Widodo.
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school year a negative effect of narrow-focused classwork on the students
interest in physics is shown.

1. Theoretischer Hintergrund

Das Klassengesprach als ,,typische™ Arbeitsform im deutschen Unterricht
ist seit der interkulturell vergleichend angelegten TIMS-Videostudie ver-
stirkt in die Diskussion geraten (Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoll, &
Serrano, 1999). Mit der TIMS-Videostudie wurde Mathematikunterricht in
Japan, USA und Deutschland videographiert. Die Befunde verweisen auf
bestimmte, innerhalb einer Kultur vorherrschende Drehbiicher oder ,,Skrip-
te“ des Unterrichts. Sie werden innerhalb einer kulturellen Gemeinschaft
»geteilt™ und bestimmen Auffassungen von einem ,,typischen Unterricht.

Das deutsche ,,Skript” fiir Mathematikunterricht ist durch das Klassenge-
sprich als typische Arbeitsform gekennzeichnet. Zu Beginn der Stunde
werden Hausaufgaben besprochen und Inhalte wiederholt. Im Anschluss
wird neuer Stoff {iber ein fragend-entwickelndes Verfahren eingefiihrt. Das
Klassengesprich fithrt meist auf eine einzige Losung hin, und die Ergebnis-
se der Erarbeitungsphase werden an der Tafel festgehalten. Nach der Erar-
beitung werden in Stillarbeit dhnliche Aufgaben zur Einilibung eines Ver-
fahrens gelost (Baumert et al., 1997, 226). Der Vergleich mit dem japani-
schen Unterricht macht die deutsche Besonderheit deutlich. Dort nimmt
zwar auch die Vermittlung von Inhalten durch Lehrervortrage oder durch
das Klassengesprich eine besondere Rolle ein. Doch werden im japani-
schen Unterricht Arbeitsformen gezielt eingesetzt und hiufig gewechselt.
Beispielsweise erfolgen im japanischen Mathematikunterricht Wiederho-
lungen zu Beginn der Stunde hdufig in Form eines kurzen Lehrervortrages.
Aufgabenstellungen, die nach der Wiederholungsphase den Unterricht er-
offnen, verlangen von den Schiilerinnen und Schiilem komplexe mathema-
tische Problemstellungen zu durchdringen und Losungswege zu finden.
Hierzu werden hédufig zundchst Stillarbeitsphasen verwendet, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler fir sich an der Erfassung der Problemstellung
und an moglichen Lésungswegen arbeiten. Danach tauschen sich die Ler-
nenden in Gruppen aus und erarbeiten gemeinsame Problemidsungen. Im
Anschluss prisentieren verschiedene (von der Lehrperson ausgewdhlte)
Schiilerinnen und Schiiler an der Tafel ihre Aufgabenldsungen. Im Klas-
sengesprich werden dann die verschiedenen Losungswege diskutiert. Die
Erarbeitungsphase endet mit einem Lehrervortrag, in dem die zentralen Er-
gebnisse zusammengefasst werden (Baumert et al., 1997, 225).

Die beiden Beispiele zeigen unterschiedliche Drehbiicher und die spezifi-
sche Rolle didaktischer Herangehensweisen. Fiir den deutschen Unterricht
treten zwei Aspekte in den Vordergrund: 1. Es herrscht eine ,,Methoden-
Monokultur vor, bei der das Klassengespriach eine dominante Rolle ein-
nimmt, 2. Das Klassengesprich ist durch eine starke Engfiihrung geprigt,
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indem komplexe Inhalte portioniert und in kleinen Schritten erarbeitet wer-
den (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférde-
rung, 1997).

1.1 ,,Methoden-Monokultur*

Das Klassengespriach bestimmt nicht nur den deutschen Mathematikunter-
richt. Nach den Einschdtzungen von Schiilerinnen und Schiilern zu typi-
schen Arbeitsweisen im Physikunterricht herrscht in Deutschland am Ende
der Sekundarstufe II ein kreidelastiger Demonstrationsunterricht vor (Bau-
mert & Kéller, 2000). Die Lernenden geben an, vorwiegend der Lehrperson
zuzusehen, wie sie an der Tafel Inhalte entwickelt und diese mittels De-
monstrationsexperimenten verdeutlicht. Ahnliche Befunde zeigen auch die
Videoanalysen aus der hier vorgestellten Studie fiir den Physikanfangsun-
terricht (Prenzel et al., 2002; Seidel et al., 2002). Fiir den Physikanfangsun-
terricht lassen sich zwei Muster beschreiben. Das erste Muster entspricht
dem von Baumert & Koller (2000) beschriebenen Demonstrationsunter-
richt. Inhalte werden liberwiegend in Form des Klassengesprichs erarbeitet
sowie physikalische Phédnomene mittels Lehrerdemonstrationen verdeut-
licht. Eine Erweiterung unterrichtlicher Arbeitsformen zeigt sich im zwei-
ten identifizierten Unterrichtsmuster, bei dem das Klassengesprich durch
langere Gruppenarbeitsphasen - meist mit Schiilerexperimenten - durchbro-
chen wird. Das Klassengesprich dient der Vor- und Nachbereitung der
Gruppenarbeitsphasen. In Anbetracht der beiden beschriebenen Muster
kann man das erste Muster als deutlich lehrerzentriert beschreiben, wihrend
das zweite Muster auf den ersten Blick schiilerorientiert zu sein scheint.
Trotzdem bleibt festzustellen, dass das Klassengesprich bei beiden Unter-
richtsmustern eine dominante Rolle einnimmt. Eine , Methodenvielfalt* im
Sinne ,,Erweiterter Lehr- und Lernformen®, wie sie beispielsweise in ver-
schiedenen schweizer Programmen und Projekten gefordert und gefordert
werden (bspw. Beck, Guldimann, & Zutavern, 1995), ist im deutschen ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht noch kaum anzutreffen.

1.2 Engfiihrung des Klassengespriichs

Das fragend-entwickelnde Verfahren verfolgt im Grunde ein sehr anspruchs-
volles Ziel: Die darbietende Vermittlung von Inhalten durch einen Dialog mit
den Lernenden zu durchbrechen und die Schiilerinnen und Schiiler zum Mit-
denken zu bewegen. Der Anspruch, Lerninhalte aus dem Gesprich heraus zu
entwickeln, birgt allerdings die Schwierigkeit in sich, die Schiilerinnen und
Schiiler zu AuBerungen und Beitriigen zu ermuntern und diese auf das Stun-
denziel zu orientieren. Der deutsche mathematisch-naturwissenschaftliche
Unterricht wird durch eine starke Kontrolle bestimmt. Sie zeigt sich in einer
kleinschrittigen Erarbeitung, die eine geistige Selbsténdigkeit der Schiilerin-
nen und Schiiler einschrankt (Baumert, 1998; Bund-Linder-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsforderung, 1997; Prenzel, 2000). Die Wir-
kung einer Engfithrung des Klassengesprichs auf das Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler ist - obwohl zwar oft diskutiert - bisher unzureichend unter-
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sucht worden. Videostudien beschrinken sich zumeist auf die beschreibende
Analyse und untersuchen beispielsweise Wechselwirkungen zwischen Leh-
rerverhaltensweisen und Schiilerreaktionen. Methodisch stiitzen sie sich auf
teilnehmende Beobachtungen (Perry, VandeKamp, Mercer, & Nordby,
2002), auf verschriftlichte Unterrichtstranskripte (Hoder, Tausch, & Weber,
1979; Meyer & Turner, 2002) oder auf Videoanalysen aufgezeichneter Unter-
richtssituationen (Stigler et al., 1999). Die derzeitigen technischen Entwick-
lungen gestatten es, umfangreiche Datensitze von Videoaufzeichnungen mit-
tels computerbasierter Kodierverfahren 6konomischer auszuwerten, sowie sie
in Beziehung zu anderen methodischen Erhebungsverfahren zu setzen. Fiir
Unterrichtsanalysen wird seit geraumer Zeit die Beriicksichtigung der hierar-
chischen Struktur von Datensédtzen diskutiert (Ditton, 1993). Gegenwirtig
werden solche Videostudien als vielversprechend angesehen, bei denen Vi-
deoanalysen mit Einschdtzungsverfahren und -tests kombiniert werden
(Reusser, 2001). Auf diese Weise kénnen Lehr-Lern-Prozesse differenziert
beschrieben und ihre Funktion fiir individuelle Lemnprozesse erklirt werden.

In diesem Beitrag wird die Engfiihrung des Klassengespriachs mittels Video-
analysen beschrieben und ihre Bedeutung fiir die Lernmotivation und das In-
teresse der Schiilerinnen und Schiiler untersucht. Leitende Fragen sind im
Folgenden Charakteristika der Engfiihrung und deren Auswirkungen in Be-
zug auf kognitive und motivational/affektive Prozesse beim Lernen.

Die kognitive Aktivierung beim Klassengesprdch

Entscheidend fiir eine kognitive Aktivierung beim Klassengesprich ist die
Form und die Qualitédt der gedanklichen Auseinandersetzung mit den Lern-
inhalten. Vertiefende Analysen der TIMS-Videostudie zeigen systematische
Zusammenhinge zwischen dem Niveau der kognitiven Aktivierung im Un-
terricht und den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler (Klieme, 1999).
Anforderungen beim Klassengesprich, die sich darauf beschrinken, Begrif-
fe und Fakten zu nennen, Routinen zu iiben und Demonstrationsexperimen-
te gedanklich nachzuvollziehen, tragen bei vielen Schiilerinnen und Schii-
lern nicht zu einer vertieften gedanklichen Auseinandersetzung bei (Seidel,
2003). Aktuelle Theorien des Wissenserwerbs gehen davon aus, dass viel-
faltige elaborierende und organisierende Lernprozesse zu einer tiefen Ver-
ankerung von Wissen fithren (vgl. Steiner, 2001). Ein kognitiv aktivieren-
des Klassengesprich sollte demnach durch vielfiltige Elaborationen vor al-
lem von Seiten der Lermnenden gekennzeichnet sein: Durch das Generieren
von Fragen, durch das Auflern eigener Vorstellungen und Ideen, durch das
Verwenden mentaler Bilder und Modelle, durch zahlreiche Beispiele und
Anwendungsmoglichkeiten. Des Weiteren wire es durch Phasen bestimmt,
in denen zuvor elaborierte Inhalte organisiert und strukturiert werden. Bei-
spielsweise durch Zusammenfassungen oder durch das Herausstellen von
Prinzipien und iibergeordneten Strukturen.
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Untersuchungen aus dem Bereich der Lemnstrategieforschung zeigen, dass
erfolgreiche Schiilerinnen und Schiiler die im Unterricht behandelten Inhal-
te vielfdltig elaborieren und organisieren (Lehtinen, 1992). Zudem verwen-
den sie in aktuellen Lernsituationen (wie z.B. beim Durcharbeiten von Tex-
ten) haufiger tiefenorientierte kognitive Lernstrategien (Artelt, 2000; Schie-
fele, 1996). Diese Befunde verweisen darauf, dass elaborative und organi-
sierende Prozesse in aktuellen Lernsituationen den Aufbau reichhaltiger
und vertiefter Wissensstrukturen unterstiitzen. Die Lernstrategieforschung
liefert damit wertvolle Hinweise zur Effektivitdt kognitiver Lernaktivitidten
und zum komplexen Zusammenspiel kognitiver, motivationaler und affek-
tiver Faktoren beim Lernen. Allerdings beschiftigen sich vergleichsweise
nur wenige Untersuchungen mit der Frage nach dem Zusammenhang zwi-
schen der Gestaltung von Lernumgebungen und individuellen Prozessen
beim Lernen (Wild, 2000).

Engfiihrung des Klassengesprdchs und motivational-affektive Prozesse
Deci & Ryan (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000) sehen drei allge-
mein giiltige Bedingungen als notwendig an, damit sich Menschen selbstbe-
stimmt und identifiziert mit Lerngegenstinden auseinandersetzen: Eine Per-
son muss sich in einer Lernumgebung in ihrer Autonomie und ihrer Kom-
petenz unterstiitzt und sich in der Lerngemeinschaft sozial eingebunden er-
leben. Theorien und Befunde aus der Forschung zu Lernmotivation, zu Inte-
resse und zu konstruktivistischen Lernumgebungen verweisen auf weitere
Bedingungen, die fiir die Wahrmehmung unterrichtlicher Lerngelegenheiten
beim Klassengesprich von besonderer Relevanz sind (zusammenfassend
siehe Prenzel, Kramer, & Drechsel, 2001). Diese werden in den folgenden
sechs Bedingungen zusammengefasst (Prenzel, Kramer et al., 2001, 39):

—~ Wahrgenommene inhaltliche Relevanz des Lernstoffes (z.B. Anwen-
dungsbeziige, Realitdtsndhe, Verkniipfungen iiber Ficher, Lernsituatio-
nen, Lernorte);

~ Wahrgenommene Instruktionsqualitit (z.B. gezieltes Situieren, Hand-
lungsorientierung, abstrahierendes Vorgehen, klare Struktur, Verstind-
lichkeit);

— Wahrgenommenes inhaltliches Interesse der Lehrperson (z.B. Ausdrii-
cken von Empfindungen, Engagement, Enthusiasmus);

- Wahrgenommene soziale Einbindung (z.B. kollegialer Umgang, Empa-
thie, kooperatives Arbeiten, entspannte, freundliche Lernatmosphére);

~ Wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung (z.B. Riickmeldungen aus der
Sache, informierendes Feedback, individuelle Bezugsnorm);

— Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung (z.B. Wahlméglichkeiten,
Spielrdume, Unterstiitzungen von selbstandigem Erkunden, Planen, Han-
deln, Lernen).
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Vor dem Hintergrund dieser Annahmen und Forschungsbefunde ist das
Vorhandensein der genannten Bedingungen beim Klassengespriach eine
notwendige Voraussetzung dafiir, dass Schiilerinnen und Schiiler intrinsisch
motiviert und interessiert lemen. Einige genannte Aspekte stellen in empiri-
schen Arbeiten der Unterrichtsforschung zwar Indikatoren fiir erfolgreiche
Instruktionen dar (vgl. Brophy & Good, 1986; Shuell, 1996), allerdings
werden sie nur selten in den Kontext von Theorien der Lernmotivation ge-
stellt.

Nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation hdngen Authentizitit und
Identititsrelevanz von Lemnsituationen eng mit dem Erleben von Fremd- vs.
Selbstbestimmung zusammen (Ryan & Deci, 2000). Die Interessentheorie
(Krapp, 1999, 2002; Krapp & Prenzel, 1992) verweist dariiber hinaus auf die
besondere Bedeutung der Beschaffenheit eines Lerngegenstandes (inhalts-
spezifische Anreize und Bedeutungen). In den Forschungsarbeiten von Pren-
zel et al. werden zusammenfassend folgende Varianten motivierten Lernens
unterschieden (Prenzel, Kramer et al., 2001, 39):

- Amotiviert bezeichnet Zustinde ohne gerichtete Lernmotivation, von
Gleichgiiltigkeit bis Apathie.

~ External motiviert bedeutet, dass nur gelernt wird, um Bekriftigungen
und Belohnungen zu erhalten oder um drohende Bestrafungen zu ver-
meiden. Dieses Lernen aufgrund externaler Kontingenzen ist fremdbe-
stimmt.

— Introjiziert motiviert heildt, dass dullere Bekriftigungssysteme gewisser-
maflen ,,verinnerlich“ wurden. Deshalb wird nun auch ohne unmittelba-
ren Druck von auflen gelernt, allerdings mit einem inneren Zwang (und
‘deshalb noch nicht selbstbestimmt motiviert).

- Identifiziert motiviertes Lernen findet statt, wenn die Person sich auf die
Inhalte und Titigkeiten einldsst, die fiir sie weder reizvoll noch belas-
tend, wohl aber notwendig und wichtig sind, um selbstgesetzte Ziele zu
erreichen. Das Lernen erfolgt aus freien Stiicken und weitgehend selbst-
bestimmt.

~ Intrinsisch motiviertes Lernen erfolgt unabhingig von externalen Be-
kriftigungen und selbstbestimmt motiviert aufgrund von Anreizen, die in
den Inhalten und Tétigkeiten selbst wahrgenommen werden.

- Interessiertes Lernen bedeutet, Inhalte nicht nur aufgrund intrinsischer
Anreize, sondern aufgrund der subjektiven Bedeutung des Lerngegen-
standes sowie gegenstandsspezifischer Kompetenzen zu erschliefSen.

Die genannten Varianten bezeichnen Zustinde, die aktuellen Lernprozessen
vorangehen und diese begleiten. Die bisherigen Forschungsbefunde verwei-
sen auf eine enge Beziehung zwischen der Wahrnehmung motivationsun-
terstiitzender Lernbedingungen und den genannten motivationalen Lernzu-
stinden (Lewalter, Krapp, Schreyer, & Wild, 1998; Prenzel, Kramer et al.,
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2001). Fremdbestimmte Formen der Lernmotivation korrelieren durchgén-
gig negativ mit der Wahrnehmung unterstiitzender Bedingungen, wihrend
selbstbestimmte Formen der Lernmotivation durchgéngig positive Zusam-
menhinge aufweisen. Weitere Befunde zeigen zudem, dass die Qualitit der
Lernmotivation eng mit der Qualitit der Lernprozesse verbunden ist, indem
bei selbstbestimmter Lernmotivation Wissen tiefer verarbeitet und besser
verstanden wird (Schiefele, 1996). Weiterhin unterstiitzen empirische Un-
tersuchungen die Annahme, dass hiufige Lernerfahrungen, die mit dem Er-
leben selbstbestimmter Lernmotivation einhergehen, zur positiven Entwick-
lung eines Interesses am Gegenstandsbereich und einer positiven Haltung
und Aufgeschlossenheit beitragen (Krapp, 2002). Empirische Untersuchun-
gen zu einem an den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler orientierten
Unterricht belegen, dass die Gestaltung der Lernumgebung positive Effekte
auf die langfristige Interessenentwicklung der Lernenden haben kann
(Hoffmann, 2002).

Die theoretischen Annahmen differenzieren zwischen motivationalen Pro-
zessen in aktuellen Lernsituationen und deren Auswirkungen auf eine lang-
fristige Interessenentwicklung. Vor diesem Hintergrund sind sie geeignet,
der Frage nach dem Zusammenhang zwischen der Engfiihrung des Klas-
sengesprichs in Unterrichtssituationen und den dabei stattfindenden moti-
vationalen Prozessen beim Lernen sowie der Frage nach ldngerfristigen
Folgen der Engfiihrung des Klassengesprichs auf die Interessenentwick-
lung der Lernenden nachzugehen.

2. Fragestellungen

Im vorliegenden Beitrag werden theoretische Annahmen, Fragestellungen
und methodische Grundlagen der Dissertation von Seidel (2003) aufgegrif-
fen und diese auf die Daten des DFG-Projekts ,Lehr-Lern-Prozesse im
Physikunterricht - eine Videostudie* (Prenzel et al., 2002) angewendet. Die
Befunde der Dissertation (eine Vorstudie) verweisen auf systematische Zu-
sammenhénge zwischen den iiber Videoanalysen ermittelten Indikatoren fiir
die Engfithrung des Klassengesprichs und der Qualitit kognitiver und mo-
tivationaler Prozesse beim Lernen. Die bisherigen Befunde sollen mit dem
vorliegenden groferen Datensatz repliziert und dariiber hinaus ldngerfristi-
ge Effekte auf die Interessenentwicklung der Lernenden untersucht werden.
Trotz der kritischen Diskussion um eine ,,Methoden-Monokultur* im Unter-
richt verweisen empirische Studien darauf, dass lehrerzentrierte Muster der
Unterrichtsfiihrung hdufig gleich gute oder sogar bessere Lernergebnisse
erzielen (vgl. Helmke & Weinert, 1997). Einerseits konnen unterschiedliche
Unterrichtsverfahren gleich erfolgreich sein und andererseits kénnen gleich
erscheinende Aktivitidten (z.B. das Klassengesprich) je nach Qualitit ent-
weder positive oder negative Auswirkungen auf das Lernen der Schiilerin-
nen und Schiiler haben. Damit kann man davon ausgehen, dass vor allem
die Qualitdt der im Unterricht vorherrschenden ,,Gelegenheitsstrukturen®
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entscheidend fiir Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler wird. Es wer-
den folgende Annahmen getroffen:

(1) Die in der Stichprobe einbezogenen Schulklassen unterscheiden sich
systematisch im AusmaB der Engfiihrung des Klassengesprichs. Uber
die Klassen hinweg lassen sich Muster der Engfithrung identifizieren
(Videoanalysen).

(2) Schiilerinnen und Schiiler aus Klassen mit einer starken Engfithrung des
Klassengesprichs erleben sich systematisch weniger selbstbestimmt mo-
tiviert (Vergleich Videoanalysen und unterrichisbezogene Schiiler-
selbsteinschétzungen).

(3) Eine starke Engfiihrung des Klassengesprachs wirkt sich dariiber hinaus
langerfristig negativ auf das Interesse der Lernenden an Physik aus
(Vergleich Videoanalysen und {iberdauernde Haltungen).

3. Methode

3.1 Design und Stichprobe

An der Untersuchung nahmen 13 Schulklassen (9 Gymnasial-, 4 Realschul-
klassen) aus zwei Bundeslindern (Bayern und Schleswig-Holstein) teil. Die
Teilnahme erfolgte freiwillig. In einem langsschnittlich angelegten Design
wurde im Schuljahr 2000/01 der Anfangsunterricht im Fach Physik (Jahr-
gangsstufe 7/8) untersucht. Zu Beginn und am Ende des Schuljahres erfolg-
ten Fragebogenerhebungen auf Schiilerseite, bei denen u.a. das Interesse an
physikalischen Themen (Sachinteresse) erfasst wurde (fiir einen Uberblick
iiber alle im Projekt eingesetzten Verfahren und Kennwerte siehe Prenzel,
Duit, Euler, Lehrke, & Seidel, 2001). Im Abstand von etwa einem halben
Jahr erfolgte die Videoaufzeichnung von zwei Unterrichtseinheiten zu je
drei Stunden (Thema 1: Einfiilhrung in den Stromkreis, Thema 2: Einfiih-
rung in den Kraftbegriff). Bei 13 Schulklassen ergibt sich damit fiir die Vi-
deoanalysen ein Stichprobenumfang von N=78 Stunden (13 Klassen x 2
Themen x 3 Stunden). Die Videoaufzeichnungen erfolgten auf der Basis
standardisierter Richtlinien. Dazu wurden alle Videographen/-innen ge-
schult und die Umsetzung der Richtlinien gepriift. Insgesamt nahmen an der
Studie 344 Schiilerinnen und Schiiler (48.8% weiblich, 51.6% weiblich)
und 13 Physiklehrkrifte (2 weiblich, 11 minnlich) teil.

3.2 Schiilerfragebogen

Sachinteresse an Physik

Die Lernenden wurden zu Beginn und am Ende des Schuljahres zu ihrem
Sachinteresse an den beiden videographierten physikalischen Themen (E-
lektrizititslehre, Mechanik) befragt (Hoffmann, HiuBler, & Lehrke, 1998).
Insgesamt wurden zehn Items (je 5 pro Thema) eingesetzt und eine fiinfstu-
fige Rating-Skala verwendet (0 = ,,sehr geringes Interesse“ bis 4 = ,sehr
grof3es Interesse*). Die internen Konsistenzen sind fiir Vortest (o =.77) und
Nachtest (o = .82) zufriedenstellend bis gut.
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Unterrichtsbezogene situative Lernmotivation

Zur Rekonstruktion motivationaler Prozesse beim Lernen im Anfangsphy-
sikunterricht schitzten die Schiilerinnen und Schiiler jeweils direkt im An-
schluss an die Videoaufzeichnungen die Qualitét der erlebten Lernmotivati-
on ein. Die theoretische Grundlage fiir die Konstruktion der Fragebogen-
skalen bilden die Forschungsarbeiten von Prenzel, Kramer et al. (2001). Die
Fragebogenskalen wurden fiir den Physikunterricht in der Sekundarstufe I
angepasst und erweitert (Seidel, 2003). Pro Skala gehen jeweils vier Items
in die Analysen ein. Das Antwortformat ist vierstufig (0 =, trifft nicht zu*;
3 = ,trifft zu“) und die internen Konsistenzen betragen: Amotiviert, o =
.79; external motiviert, o = .81; introjiziert motiviert, o = .81; identifiziert
motiviert, o, = .84; intrinsisch, oo = .84; interessiert motiviert, o. = .84,

3.3 Videoanalysen

Entwicklung von Kategoriensystemen

Die Entwicklung der Kategoriensysteme geschieht auf der Grundlage in-
haltsanalytischer Verfahren, wie sie beispielsweise von Bos & Tarnai
(1999) auf Beobachtungsverfahren iibertragen werden. Basierend auf theo-
retischen Annahmen zu motivationsunterstiitzenden Lernbedingungen (vgl.
Prenzel, Kramer et al., 2001) wurden Beobachtungsindikatoren und Kate-
gorien abgeleitet und auf ihre Reliablitdt und Validitit iiberpriift. Alle ein-
gesetzten Beobachtungsverfahren griinden auf Beobachtertrainings und der
Uberpriifung der Beobachteriibereinstimmungen (fiir alle Systeme: Cohens
Kappa > .70, Prozent direkte Ubereinstimmung > 80%). Eine inhaltliche
Darstellung und Begriindung der einzelnen Kategoriensysteme findet sich
bei Seidel (2003) sowie die UbereinstimmungsmaBe fiir die hier vorgestell-
te Studie bei Seidel, Dalehefte, & Prenzel (2001).

Stichprobenplan

Die Videoanalysen basieren auf einem Zeitstichprobenplan (10-Sekunden-
Einheiten). Die Kodierungen wurden auf Klassenebene aggregiert und in
Minuten umgerechnet. Alle Auswertungen erfolgten mit dem computerba-
sierten Auswertungsverfahren CatMovie (Wild, 1999). Fiir die Videoanaly-
sen standen pro Analyseeinheit Bild, Ton und ein volistindiges Transkript
zur Verfiigung.

Kategoriensysteme zur tiefergehenden Analyse des Klassengespréchs

Die eingesetzten Kategoriensysteme zur Analyse des Klassengesprichs be-
ziehen sich auf drei Bereiche: (1) Aktive Beteiligung der Lernenden am
Klassengesprich, (2) Anwendungsbeziige und Beispiele, sowie (3) Umgang
der Lehrperson mit Schiilerbeitrdgen (Tabelle 2). Fiir die Analysen wurden
in Bereich 1 und 2 alle laufenden AuBerungen (entlang der 10-Sekunden-
Einheiten) von Seiten der Lehrpersonen und von Seiten der Lernenden ko-
diert. Im Bereich 3 erfolgte ein Wechsel in den Kodierungsanweisungen.
Grundlage fiir die Vergabe der Kategorien bilden hier Ereignisse, bei denen
eine Lehrperson auf den Beitrag eines Schiilers/einer Schiilerin reagiert.
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Tab. I:

Klassengespriach“ (Seidel, 2003)

Kategoriensysteme zur Erfassung von ,Lerngelegenheiten beim

Kategorien-
systeme

Kategorien

Bereich 1: Aktive und inhaltsbezogene Beteiligung der Lernenden am Klassengesprdch

Art und Summe
der Auflerun-
gen

a) Frage
b) Ja-Nein-Antwort
¢) Kurze Antwort

d) Erklarung/Erlauterung
e) Sonstige AuBerungen

Art und Summe
elaborierender
und organisie-
render Aufie-
rungen

Elaboration:
a) Aufwerfen von Fragen
b) Verwenden von Beispielen

c) Verwenden von Vorstellun-
gen und mentale Bilder

d) Einbringen von Vorwissen

¢) Unterrichtsexperimente als
Veranschaulichung

Organisation:
f) Verkniipfungen verschiedener
Lerninhalte

g) Hervorheben wichtiger Inhal-
te

h) Herausstellen eines Prinzips

i) AuBern einer persénlichen
Meinung/Einschitzung

Bereich 2: Unterstiitzende Strukturen durch Anwendungsbeziige und Beispiele

Summe von
Anwendungs-
beziigen/

Beispielen

a) Unterrichtsexperimente als
Anwendungsbezug

b) Beispiele aus dem Schulbuch

c) Beziige zu anderen Schulfi-
chemn

d) Beispiele aus dem Bereich
Naturphénomene

e) Beispiele aus dem héduslichen
Umfeld

f) Beispiele aus dem Freizeitbe-
reich

g) Bezug zu Wissenschaften

h) Bezug zu Berufsgruppen

i) Geschichtliche Beispiele

j) Sonstige Beispiele

Bereich 3: Umgang der Lehrperson mit Schiilerbeitrdgen

Hiiufigkeit der
Funktion der
Auferungen im
Klassenge-

a) Keine Funktion
b) Schiiler/in als Stichwortgeber

¢) Schiiler/in als Ergénzung zur
Lehrperson

d) Schiiler/in als gleich-
berechtigte Gespriachspartner

e) Sonstige Funktion

Hiéufigkeit der
Art von Riick-
meldungen
durch die
Lehrpersonen

a) Einfache, kurze Riickmeldung
(ja/nein-AuBerungen)

b) Wiederholung des Schiilerbei-
trags

¢) Sachlich-konstruktive Riick-
meldung

d) Lob

e) Vermitteln von Zutrauen

f) Verwendung der individuel-
len Bezugsnorm

g) Verwendung der sozialen Be-
zugsnorm

h) Tadel
i) Sonstige

In die weiteren Auswertungen gehen folgende disjunkte Kategorien ein:

(1) Aktive und inhaltsbezogene Beteiligung der Lernenden am Klassenge-
sprdch: Summe der Schiilerduflerungen iiber die genannten Kategorien
hinweg; Summe elaborativer Schiilerduflerungen, Summe organisieren-
der Schiilerdulerungen (in Prozent am Klassengesprich).
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(2) Unterstiitzende Strukturen durch Anwendungsbeziige: Summe der Au-
flerungen mit Bezug auf Unterrichtsexperimente als Anwendungsbezug;
Summe der AuBerungen mit Bezug zu auBerschulischen Beispielen
(Kategorien d-j) (in Prozent am Klassengesprich).

(3) Umgang der Lehrperson mit Schiilerbeitrdgen: Summe der Reaktionen,
in denen die Schiiler als Stichwortgeber fungierten (Kategorie b); Sum-
me der Reaktionen, in denen die Lehrperson inhaltlich auf die Beitrdge
der Lernenden eingeht (Kategorie d); Summe inhaltsbezogener, kon-
struktiver und positiver Riickmeldungen (Kategorien c, d, e, f) (jeweils
in Prozent an Schiilerbeitragen).

Dazu werden pro Klasse jeweils Mittelwerte iiber die sechs videographier-
ten Unterrichtsstunden berichtet.

4. Ergebnisse

4.1 Unterschiede in der Engfiihrung des Klassengespriichs

Die bisherigen Videoanalysen zu Unterrichtsmustern im Physikanfangsun-
terricht verweisen darauf, dass das Klassengesprich zeitlich betrachtet auch
im Physikunterricht eine dominierende Rolle einnimmt (Prenzel et al.,
2002; Seidel et al., 2002). Uber alle einbezogenen Stunden hinweg (N=75)
wird in der hier vorgestellten Studie im Mittel 28.3 Minuten lang in Form
des Klassengesprichs unterrichtet. Bei einer durchschnittlichen effektiven
Unterrichtsdauer von 40.5 Minuten nimmt das Klassengesprich damit etwa
70% der Unterrichtszeit ein. Die vertiefenden Analysen zum Klassenge-
sprach, die in diesem Beitrag vorgestellt werden, verdeutlichen allerdings
auch nennenswerte Differenzen zwischen den 13 einbezogenen Schulklas-
sen in der Art und Qualitit des Klassengesprichs.

Abb. 1: Aktive Schiilerbeteiligung in den Schulklassen (prozentuale Anteile
am Klassengsprich)
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Aktive und inhaltsbezogene Beteiligung der Lernenden am Klassengesprdch
Erste Unterschiede bestehen zwischen den Klassen im AusmaB der aktiven
Schiilerbeteiligung am Klassengespriach. Zum einen bestitigen sich bisheri-
ge Befunde, dass die Lehrkrifte zeitlich betrachtet die dominierende Rolle
im Klassengesprich einnehmen (Brophy & Good, 1986). Zum anderen ver-
deutlichen die Befunde der vorgestellten Studie aber auch nennenswerte
Differenzen zwischen den Schulklassen in der aktiven Beteiligung der Ler-
nenden, F( ;262 =2.69, p < .01, n’= 0.34 (Abbildung 1).

Des Weiteren elaborieren die Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen
Schulklassen unterschiedlich ausgeprigt die dort behandelten Lerninhalte
(Prozent elaborative AuBerungen am Klassengesprich, F», 6= 1.98, p < .05,
n? = 0.28). Keine signifikanten Unterschiede ergeben sich im AusmaB orga-
nisierender SchiilerduBerungen (F < 1). Organisierende AuBerungen nehmen
im Mittel im Vergleich zu elaborativen AuBerungen eine untergeordnete Rol-
le in der Schiilerbeteiligung am Klassengespréch ein (Elaborative Schiilerdu-
Berungen: M = 12.3%; organisierende Auflerungen: M = 1.6%).

Anwendungsbeziige und Beispiele

Fiir die Engfithrung des Klassengesprichs ist weiter von Interesse, in wel-
chem Ausmal} und in welcher Breite im Gesprich die Erfahrungswelt der
Schiilerinnen und Schiiler mit einbezogen wird. Es besteht die Annahme,
dass eine Engfiihrung des Klassengesprichs sich auch in der Breite an einbe-
zogenen auflerschulischen Kontexten widerspiegelt. Ein wichtiger Unter-
schied zu anderen Schulfichern wird fiir den Physikunterricht darin vermutet,
dass Unterrichtsexperimente hdufig der Veranschaulichung physikalischer
Phianomene dienen und damit eine gesonderte Rolle als ,,Anwendungsbezug™
oder ,,Beispiel” einnehmen. Aus diesem Grund erfolgte die Auswertung der
einbezogenen Kategorien getrennt fiir die Kategorie ,,Unterrichtsexperimente
als Anwendungsbezug® und fiir die Summe auBerschulischer Beispielarten.
Kodiert wurden jeweils AuBerungen von Seiten der Lehrperson und der Ler-
nenden, in denen Beispiele angefiihrt wurden bzw. AuBerungen, mit denen
auf die im Unterricht durchgefiihrten und/oder demonstrierten Experimente
verwiesen wurde. Signifikante Unterschiede zwischen den Schulklassen er-
geben sich fiir den Prozentsatz der Klassengespriachsduflerungen mit Verwels
auf auflerschulische Beispiele und Anwendungen, F(j262= 2.86, p < .01, n’=
0.36. Keine signifikanten Differenzen zwischen den Klassen bestehen im
prozentualen Anteil der miindlichen Verweise auf Unterrichtsexperimente als
Beispiele, F(12,62)= 1.49, p >.05.

Umgang der Lehrperson mit Schiilerbeitrdgen

Fiir die folgenden Auswertungen zum Umgang der Lehrpersonen mit Schii-
lerbeitrigen werden prozentuale Anteile an Schiilerbeitrdgen berichtet. Die
gewdhlten Indikatoren zur Qualitdt des Umgangs der Lehrperson mit den
Schiilerbeitrigen beriicksichtigen, welche Funktion Schiilerbeitrige im
Klassengesprich einnehmen und welche Riickmeldungen die Lernenden in
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Bezug auf ihre Beitrdge erhalten. Grundlage fiir die Kodierungen bilden die
Unterrichtssituationen, in denen sich Schiilerinnen und Schiiler am Klas-
sengesprich beteiligt hatten. Die Entscheidungsgrundlage fiir die Zuwei-
sung einer Schiilerduflerung in eine Kategorie bildet die Reaktion der Lehr-
person auf den jeweiligen Schiilerbeitrag.

— Funktion der Schiilerbeitrige im Gesprdchsverlauf: Die Engfithrung des
Klassengesprichs ist u.a. durch die Funktion der Beitrage der einzelnen
Gesprichspartner bestimmt. Es wird angenommen, dass das Kompetenz-
und Autonomieerleben der Lernenden dann unterstiitzt wird, wenn die
Gesprichspartner (Lehrpersonen und Lernende) gleichberechtigt am Ge-
sprich teilnehmen. Gleichzeitig wird die Klassengespriachsfithrung als
»eng betrachtet, wenn ein Gesprichspartner (z.B. eine Schiilerin / ein
Schiiler) vorwiegend die Funktion eines ,,Stichwortgebers® einnimmt.
Der Anteil der Schiilerbeitrige mit ,,Stichwortgeberfunktion* beim Klas-
sengesprich variiert insgesamt deutlich zwischen den einzelnen Schul-
klassen, Fj262=3.37,p <.01, n°=0.39 (Abbildung 2).

Abb. 2: Schiilerbeitrige mit ,,Stichwortgeberfunktion” in Prozent
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~ Art der Riickmeldungen: Riickmeldungen an die Schiilerinnen und Schii-
ler bzgl. ihrer Beitrdge kennzeichnen weiterhin die Qualitit der Klassen-
gespriachsfiihrung. Es wird angenommen, dass unterstiitzende Lerngele-
genheiten beim Klassengesprich unter anderem durch sachlich-konstruk-
tive und positive Riickmeldungen entstehen. Zur Uberpriifung dieser
Fragestellungen wurde kodiert, welche Art der Riickmeldungen die
Schiilerinnen und Schiiler beim Klassengesprich erhalten. Grundlage fur
die Kodierungen bilden wiederum die Reaktionen der Lehrpersonen auf
Schiilerbeitrige. Uber alle Schulklassen hinweg verweisen die deskripti-
ven Auswertungen auf relativ geringe Anteile an sachlich-konstruktiven
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und positiven Riickmeldungsformen wihrend des Klassengesprichs. So
werden in den einbezogenen Klassen minimal 3.1% und maximal 22.2%
der Schiulerbeitrige mit einer sachlich-konstruktiven oder positiven
Riickmeldung versehen. Die Differenzen zwischen den Schulklassen
sind nicht signifikant, F(;26,= 1.5, p > .05.

Tab. 2: Unterrichtsmuster in der Klassengesprichsfiihrung. Mediansplits fiir
die iiber die Videoanalysen gewihlten Indikatoren zur Klassenge-
sprachsfithrung (+/-). Einteilung der Klassen in drei Gruppen nach
dem Verhiltnis von Plus- und Minusindikatoren.

Schulklassen
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

(1) Aktive und inhaltsbezogene Beteiligung der Lernenden am Klassengespriach

Aktive + - - + - - 4+ - + + - + -
Schilerbeteiligung
Elaboration + - - 4+ - - o+ - o+ o+ - - o+

von Inhalten

Organisation + - 4+ - -+ o+ - -+ - -+
von Inhalten

(2) Anwendungsbeziige und Beispiele

Experimente + + -+ - - -+ 4+ o+ - -
Aulerschulische + - - 4+ 4+ - -+ o+ - - =+
Beispiele

(3) Umgang der Lehrperson mit Schiilerbeitragen

,.Keine* Stichwort- - + - + 4+ + - - + + - - +

geberfunktion

Gleichberechtigter + - - + - - - - 4+ 4+ - + +

Diskurs ‘

Konstruk. + - - + + - - + + - - - +

Riickmeldung

Verhiltnis (+ /-) 7/ 2 W/ 71 3/ 2 3 3/ 7 6 0 2/ 6/
6 1 5 6 5 5 1 2 8 6 2

Engfithrung 311 3 2 1 2 2 3 3 1 1

des Klassengesprichs

(Gruppen)

Muster in der Engfiihrung des Klassengesprdchs

Die bisher dargestellten Befunde verdeutlichen Unterschiede zwischen den
einbezogenen Schulklassen in der Art und Qualitdt der Klassengespréchs-
fithrung. In die Varianzanalysen gingen pro Klasse jeweils 6 Unterrichts-
stunden ein. Zusammenfassend zeigt sich, dass die Varianz der Klassenge-
sprachsfuhrung zwischen den 13 einbezogenen Schulklassen stirker ausge-
prigt ist als die Varianz zwischen Unterrichtsstunden innerhalb einer
Schulklasse. Diese Befunde deuten auf relativ stabile Muster der Klassen-
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gesprichsfiihrung iiber mehrere Unterrichtsstunden einer Schulklasse hin.
Gleichzeitig zeigen sie Differenzen in der Art der Klassengesprichsfithrung
zwischen den einbezogenen Schulklassen auf, die fiir weitere Analysen zur
Bedeutung der Klassengesprichsfithrung fiir motivationale Prozesse der
Lernenden von besonderem Interesse sind. Im Folgenden wird nun der Fra-
ge nachgegangen, welche Muster der Klassengesprichsfithrung sich iiber
die verschiedenen gewihlten Indikatoren hinweg beschreiben lassen. Dazu
sind in Tabelle 2 Mediansplits fiir die einzelnen Indikatoren dargestellt.

Uber die verschiedenen Indikatoren zur Engfithrung des Klassengesprichs
hinweg ergibt sich fiir jede Klasse ein bestimmtes Verhiltnis von Plus- (+)
und Minusindikatoren (-). Das Klassengesprich wird fiir eine Schulklasse
als wenig enggefiihrt eingestuft, wenn ein positives Verhiltnis von Plus-
und Minusindikatoren erreicht wird (Gruppe 3). Klassen mit einer starken
Engfiihrung im Klassengesprich werden durch ein negatives Verhiltnis von
Plus- und Minusindikatoren abgebildet (Gruppe 1). Dazwischen liegen die
Klassen mit einem ausgewogeneren Verhéltnis von Plus- und Minusindika-
toren (Gruppe 2).

Die dargestellten Ergebnisse unterstiitzen damit Annahme 1. Die untersuch-
ten Klassen unterscheiden sich nennenswert im Grad der Engfithrung des
Klassengesprichs.

4.2 Die Bedeutung der Klassengesprichsfiihrung

fiir die Qualitit der erlebten Lernmotivation
Ausgehend von den Unterschieden zwischen den 13 Schulklassen in der Art
und Qualitdt des Klassengesprachs befassen sich die folgenden Auswertun-
gen mit der Auswirkung dieser Differenzen auf die Qualitét der Lernmoti-
vation. Als MaB fiir die Engfiihrung des Klassengesprichs (als unabhingige
Variable) wird die in Tabelle 2 beschriebene dreistufige Gruppierung ver-
wendet. Die Skalen zur Qualitdt der erlebten Lernmotivation (von amoti-
viert bis interessiert motiviert) werden als abhéngige Variablen herangezo-
gen.

Aus datenanalytischer Sicht weisen die vorliegenden Daten eine Mehrebe-
nenstruktur auf, in der Effekte einer Aggregatvariablen (Schulklassen) auf
Individualvariablen (die Lernmotivation) untersucht werden. Aus Griinden,
die an anderer Stelle beschrieben sind (Ditton, 1993), sind traditionelle A-
nalyseverfahren wie Standard-Regressionsanalysen fiir hierarchisch struktu-
rierte Daten eher ungeeignet. Sie ignorieren die Mehrebenenstruktur, wo-
durch die Regressions-Koeffizienten eine uninterpretierbare Mischung aus
Effekten innerhalb und zwischen den Aggregateinheiten darstellen. Daher
wird hier eine Mehrebenen-Analyse auf der Basis des Hierarchical Linear
Modelling (Bryk & Raudenbush, 1987, 1992), kurz HLM-Analyse, durch-
gefiihrt.
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In einem ersten Schritt wird iberpriift, ob signifikante Mittelwerts-
Differenzen zwischen den 13 Klassen in den sechs abhdngigen Variablen
zur Qualitdt der Lernmotivation bestehen. Dies entspricht dem Vorgehen
bei einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Zufallseffekten und kann in der
Notation des Hierarchischen Linearen Modells folgendermafien spezifiziert
werden:

Individualebene: Yo;=Boj+1; wobei Bgj = Mittelwert Klasse j, ry =
Abweichungswert fiir Schiiler i

Klassenebene: Boj =Yoo + ug; wobei Yo = Gesamtmittelwert, ug =
Abweichungswert fiir Klassenmittelwert j

Das Ergebnis der HLM-Analyse ist in Tabelle 3 in der Spalte mit der Uber-
schrift ,,unkonditioniertes Modell* dargestellt. Hier zeigt sich eine deutliche
Variation der Lernmotivation in Abhéngigkeit von der Klassenzugehorig-
keit, denn in allen sechs Variablen gibt es signifikante Differenzen in den
Gruppenmittelwerten. Die Frage ist nun, in welchem Ausmaf} diese Unter-
schiede durch die unterschiedliche Qualitit der Klassengesprachsfiihrung in
den verschiedenen Klassen erklirbar sind. Dies entspricht in der HLM-
Logik dem Einbezug der Engfiihrung des Klassengesprichs als Prediktorva-
riable auf Klassenebene, und kann durch folgende Modellvariante spezifi-
ziert werden:

Individualebene: Yo = Bo; + 1j;
Klassenebene:  Boj = y00 * ¥01Qn + Y02Qn + Ug;

In diesem Regressionsmodell werden als Prediktorvariable die drei Stufen
der Klassengesprichsfithrung, niamlich niedrige (Q,), mittlere und hohe
Engfiihrung (Qy), in Form von Dummy-Variablen in die Gleichung einbe-
zogen. Die Dummy-Variable Q, hat den Wert | bei einer niedrigen Engfiih-
rung des Klassengesprichs und den Wert 0 bei einer hohen Engfiihrung; bei
der Variablen Q, ist es umgekehrt. Eine mittlere Engfithrung (Gruppe 2) ist
durch einen Wert von 0 in beiden Variablen Q, und Qy représentiert. Bei
dieser Art von Modellformulierung stellt also die Regressionskonstante By;
den Mittelwert der Klasse j in der jeweiligen Motivationsvariablen dar. Bei
Klassen mit einer mittleren Engfiihrung des Klassengesprichs (d.h. Q, = Qy
= 0) ist Bg; = Yoo - Der (vorhergesagte) Mittelwert fiir Klassen mit einer nied-
rigen Engfihrung des Klassengesprichs (Gruppe 3) betragt Bo; = Yoo + Yoi -
Bei Klassen mit einer Aohen Engfiihrung des Klassengespriachs (Gruppe 1)
betrigt Boj = Yoo + Yoz . Die Regressionskoeffizienten sind also identisch mit
der geschitzten Mittelwertsdifferenz zwischen Klassen mit mittlerer Eng-
fithrung und solchen mit einer niedrigen oder hohen Engfiihrung. Erwartet
werden fiir alle sechs Variablen Regressionskoeffizienten < > 0, und zwar
mit entgegengesetztem Vorzeichen fiir eine hohe versus niedrige Engfiih-
rung des Klassengesprichs.
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Tab. 3: HLM-Analyse der Qualitit der Lernmotivation in Abhédngigkeit von
der Engfiihrung des Klassengesprichs

Unkonditioniertes | Regressionsmodell mit Klassengesprichsfiihrung als
(varianzanalyti- Prediktorvariable fiir den Klassenmittetwert
sches) Modell:
Klassen- p Niedrige Hohe Residual-
spezifische Engfiihrung Engfiihrung varianz
Varianz (Gruppe 3) (Gruppe 1)
You P Yo2 P T
amoti- .031 .00 -.07 n.s 19 n.s .022
viert
external .018 01 -.05 n.s .09 n.s .021
introji- .013 .03 .05 n.s -.02 n.s .017
ziert
identifi- .020 .01 .18 .05 -.04 ns 013
ziert
intrin- .023 .00 .05 n.s -.24 .01 .009
sisch
interes- .029 .00 .05 n.s -.26 .02 .016
siert

Die Ergebnisse in Tabelle 3 bestitigen die Erwartungen in den wesentlichen
Punkten. Die Daten fiir das voll unkonditionierte Modell in der linken Ta-
bellenhilfte zeigen in allen sechs Variablen einen signifikanten between-
groups Varianzanteil. In der rechten Tabellenhilfte sind die Ergebnisse fiir
das oben formulierte Regressionsmodell wiedergegeben. Es zeigt sich klar
die in Annahme 2 erwartete Tendenz: In allen Variablen, die Indikatoren
selbstbestimmter Lernmotivation darstellen (identifiziert, intrinsisch und in-
teressiert), liegen die vorhergesagten Mittelwerte fiir Klassen mit einer
niedrigen Engfiihrung iiber (positives yo;) dem Bezugsmittelwert ygo , in
Klassen mit einer hohen Engfiihrung hingegen darunter (negatives yoy). In
den Variablen fiir fremdbestimmte Lernmotivationsformen (amotiviert, ex-
ternal und introjiziert) ist die Verteilung genau umgekehrt: hier liegen alle
Yor -Werte unter und alle yg, -Werte iiber dem Wert von Yoo . Trotz der er-
wartungsgemiBen Tendenzen liegen die Werte nur fiir selbstbestimmte
Formen der Lernmotivation im signifikanten Bereich. Dies ist jedoch bei
der geringen Stichprobengréfie von 13 Klassen nicht unerwartet. Insgesamt
scheint der negative Effekt einer hohen Engfithrung des Klassengesprichs
stiarker zu sein als der positive Effekt bei einer niedrigen Engfihrung. Der
groBte ,,.Dampfungseffekt“ einer hohen Engfiihrung findet sich bei den Ein-
schitzungen der Lernenden zum intrinsischen und interessierten Lernen,
der hochste ,,Fordereffekt einer niedrigen Engfiihrung liegt im Bereich ,,i-
dentifiziert motiviertes Lernen“. Abbildung 3 fasst die Ergebnisse noch
einmal in graphischer Form zusammen.
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Vergleicht man die Residualvarianz in der letzten Spalte von Tabelle 4 mit
der ,,unerkldrten“ between-groups Varianz in der ersten Spalte, kann man
den Beitrag an Varianzaufklarung ersehen, der durch die Prediktorvariable
,~Engfihrung des Klassengesprichs* geleistet wird. Bis auf zwei Ausnah-
men liegt der Anteil immer bei mindestens 29%, in einem Fall sogar (Vari-
able ,,intrinsisch*) bei 60%.

Abb. 3: Schiilereinschitzungen zur Qualitit der Lernmotivation in Klassen mit
hoher und geringer Engfithrung des Klassengesprichs. Dargestellt sind
die geschitzten Mittelwertsdifferenzen von Klassen mit hoher und ge-
ringer Engfithrung zu Klassen mit mittlerer Engfiithrung in sechs Vari-

ablen.
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4.3 Auswirkungen der Engfiihrung des Klassengesprichs auf das In-
teresse der Lernenden an Physik

Neben den aktuellen motivationalen Prozessen in den videographierten Un-
terrichtsstunden sind weiterhin ldngerfristige Auswirkungen von besonderer
Relevanz. Dazu gehért z.B. das Sachinteresse an Physik. Wird in Klassen
mit einer geringen Engfiihrung des Klassengesprichs das Sachinteresse
Physik mehr geférdert als in Klassen mit einer starken Engfiihrung? Auch
diese Frage soll mittels einer HLM-Analyse untersucht werden. Dazu wer-
den die Schiilerinteressenskalen mit Aussagen zu den beiden videographier-
ten Themenbereichen der Physik herangezogen, die zu Beginn und am En-
de des Schuljahres eingesetzt wurden.

Es wird folgendes Regressionsmodell spezifiziert:
Individualebene: Y= Boj + B1;(Xjj - X..) + i
Klassenebene: Boj =700 + Y01Qn + Y02Qn + Ug;

B j = Yio
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Neu gegeniiber dem ersten vorgestellten Modell ist die Einbeziehung des
Regressionskoeffizienten B; zusammen mit der Prediktorvariable X auf der
Individualebene. Es handelt sich dabei um den Interessen-Score der Schiile-
rinnen und Schiiler am Schuljahresbeginn. Dieser Wert geht als Kovariate
in die Regressionsgleichung ein, um den Effekt unterschiedlichen Anfangs-
interesses auf die Interessenentwicklung zu kontrollieren. Er wird ausge-
drirckt als Differenz zwischen dem individuellen Score Xj; und dem Ge-
samtmittelwert X.. aller Schiilerinnen und Schiiler. In diesem Fall ist die
Regressionskonstante B; gleich dem adjustierten Mittelwert der Klasse j im
Sachinteresse Physik am Schuljahresende unter Kontrolle des Anfangsni-
veaus, wihrend y;y der gemeinsame Regressionskoeffizient fiir den Zu-
sammenhang zwischen Variable X (Interessenscore am Schuljahrbeginn)
und Variable Y (Interessenscore am Schuljahresende) innerhalb der Klassen
(pooled within-groups) ist.

Ahnlich zur HLM-Analyse im Bereich der aktuellen Lernmotivation ergibt
sich - verglichen mit Klassen, bei denen sich enge und offenere Anteile der
Gesprachsfiihrung die Waage halten (Gruppe 2) - ein tendenziell positiver
(nicht signifikanter) Effekt auf die Interessenentwicklung fiir Klassen mit
einer geringen Engflihrung des Klassengesprichs (yo; = .05, p > .05), sowie
ein signifikant negativer Effekt auf das Interesse fiir Klassen mit einer ho-
hen Engfiithrung (ye; = -.31, p < .05).

Somit lassen sich vor allem in Klassen mit einer hohen Engfiihrung des
Klassengespriachs (Gruppe 1) negative Auswirkungen sowohl auf das Erle-
ben selbstbestimmter Lernmotivation in den videographierten Unterrichts-
stunden als auch auf das Interesse am Ende eines Schuljahres festgestellen.
Fiir Klassen mit einer offeneren Klassengesprachsfiithrung (Gruppe 3) gibt
es deutliche Hinweise, dass sich Lernende vermehrt selbstbestimmt moti-
viert erleben und ein héheres Sachinteresse entwickeln als Schiiler aus an-
deren Klassen. Im Wesentlichen werden damit die getroffenen Annahmen
durch die vorliegenden Befunde unterstiitzt.

5. Diskussion

Bisherige Arbeiten im Bereich der Lernmotivation-, der Interessen- und der
Lernstrategieforschung beschrinken sich zu groflen Teilen auf die Untersu-
chung intrapersonaler Einflussfaktoren. Eine Erweiterung der bisherigen
Forschungsarbeiten wird deshalb darin gesehen, méglichst handlungsnah
kognitive und motivationale Prozesse beim Lernen zu erfassen und Ein-
flussfaktoren der Lernumgebung stirker in den Blick zu nehmen (Wild,
2000). Die vorliegende Untersuchung greift diese Diskussion auf und ana-
lysiert videographierten Physikanfangsunterricht hinsichtlich unterstiitzen-
der Lernbedingungen beim Klassengesprich. Es wurde angenommen, dass
eine starke Engfiihrung des Klassengesprichs sich sowohl negativ auf aktu-
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elle motivationale Erfahrungen wihrend des Unterrichts als auch auf das
langerfristige Interesse der Lernenden an Physik auswirkt.

Die Auswertungen der Videoanalysen verweisen auf deutliche Differenzen
zwischen den einbezogenen Schulklassen im Grad der Engfithrung des
Klassengesprichs. Unterschiede bestehen vor allem in der aktiven Beteili-
gung der Lernenden am Klassengesprich, im Ausmaf elaborierender Schii-
lerduBerungen, im Grad der Einbeziehung auflerschulischer Anwendungs-
beziige sowie im Umgang der Lehrpersonen mit den Schiilerbeitrdgen. Dies
zeigt sich in der Funktionalisierung von Schiilerbeitriigen als ,,Stichwortge-
ber*, im inhaltlichen Eingehen auf Schiilerbeitrige und in der Haufigkeit
sachlich-konstruktiver Riickmeldungen an die Lernenden. Auf der Basis der
videoanalytisch gewonnenen Indikatoren wurden die Schulklassen in drei
Gruppen eingeteilt, die sich im Grad der Engfithrung des Klassengesprachs
unterscheiden (niedrige, mittlere und hohe Engfiihrung). Zur Uberpriifung
der Fragestellungen zur Bedeutung der Engfiihrung des Klassengesprichs
auf die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schiiler wurden aufgrund der
Mehrebenenstruktur des Datensatzes HLM-Analysen durchgefiihrt (Bryk &
Raudenbush, 1987, 1992). Die Befunde verweisen auf systematische nega-
tive Effekte einer hohen Engfiihrung des Klassengesprichs auf selbstbe-
stimmte Lernmotivationsformen. Schiilerinnen und Schiiler aus Klassen mit
einer hohen Engfiithrung erleben sich signifikant weniger intrinsisch und in-
teressiert motiviert. Dariiber hinaus wirkt sich die hohe Engfiihrung negativ
auf das physikbezogene Interesse dieser Schiilerinnen und Schiiler aus (und
das unter Einbeziehung des vorhandenen, zumeist niedrigen Interesses an
physikalischen Themen bereits zu Beginn des Schuljahres). Damit unter-
stitzen die Befunde die Annahme, dass eine hohe Engflihrung des Klassen-
gesprichs sich negativ auf die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler aus-
wirkt.

Die Befunde fiir Klassen mit einer niedrigen Engfiihrung verweisen in die
Richtung, dass dort die Lernenden vermehrt selbstbestimmt motiviert ler-
nen. Allerdings sind diese Effekte nur fiir identifiziert motiviertes Lernen
signifikant. Dies kann zum einen an der fiir HLM-Analysen relativ einge-
schriankten Stichprobengréfie von 13 Schulklassen liegen. Zum anderen bie-
ten sich aber auch theoretische Diskussionspunkte an: Theorien zur Lern-
motivation und zu Interesse (Deci & Ryan, 1985; Krapp, 2002; Krapp &
Prenzel, 1992; Ryan & Deci, 2000) gehen von motivationsfordernden Be-
dingungen aus, die u.a. durch Autonomieunterstiitzung (Gewihren von
Freirdumen und Wahlmdoglichkeiten), durch Kompetenzunterstiitzung (in-
formierendes Feedback), sowie durch soziale Einbindung in eine Lernge-
meinschaft bestimmt sind. Die Annahmen zu diesen unterstiitzenden Lern-
bedingungen werden abgleitet aus Forschungsarbeiten, die im Zusammen-
hang mit situativem und kooperativem Lernen sowie prozessorientiertem
Lehren und Lernen stehen (Brown, Collins, & Duguid, 1989; Renkl, 1996;
Reusser, 1995; Vermunt & Verloop, 1999). Die Daten dieser Stichprobe
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beziehen sich aber auf den alltiglichen Physikanfangsunterricht, bei dem
die genannten Komponenten wenig ausgeprigt anzutreffen sind. Der vide-
ographierte Unterricht ist im Vergleich zu den genannten Komponenten
vielmehr durch eine hohe Lehrerzentriertheit gekennzeichnet (Seidel et al.,
2002). In dieser Hinsicht kénnen die Befunde zu Auswirkungen einer offe-
neren Klassengespriachsfiihrung auch so interpretiert werden: Selbst unter
den vorherrschenden Bedingungen im Schulunterricht gelingt es den Lehr-
kriften dieser Klassen, verschiedene unterstiitzende Lernbedingungen fiir
motiviertes Lernen bereit zu stellen. Fiir diese Klassen wird keine deutliche,
fiir den Physikunterricht (Hoffmann, 2002) Abwendung von der Physik
festgestellt. Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass die schulische Erfah-
rungswelt der Lernenden auf einen gemeinsamen kulturellen Kontext bezo-
gen ist. ,, Just as fish fails to report that he is surrounded by water, so do
people surely have much tacit, nonintrospectable knowledge about stereo-
typed procedures and activities that they do not or cannot report’' (Bower,
Black, & Turner, 1979, 214). In diesem Sinne wiren fiir weitere empirische
Arbeiten interkulturelle Vergleiche von besonderem Interesse, da sich
durch sie das Spektrum potentiell untersuchbarer Lehr- und Lernaktivititen
erweitert.
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