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Miriam Hess/Frank Lipowsky

Zur (Un-)Abhängigkeit von Oberflächen- und 
Tiefenmerkmalen im Grundschulunterricht
Fragen von Lehrpersonen im öffentlichen Unterricht 
und in Schülerarbeitsphasen im Vergleich

Zusammenfassung: In der Literatur zur Unterrichtsqualität wird davon ausgegangen, 
dass die Qualität von Unterricht vor allem von dessen Tiefenstruktur abhängt, während 
die Oberflächenstruktur hierfür einen Rahmen bildet. Um diesen Zusammenhang empi-
risch zu untersuchen, wird anhand von Videodaten aus dem Leseunterricht des ersten 
Schuljahres (N = 47 Videos) analysiert, ob Oberflächenmerkmale (hier: öffentlicher Unter-
richt vs. Schülerarbeitsphasen) systematisch mit dem kognitiven Niveau der Fragen von 
Lehrpersonen als ausgewähltem Aspekt der Tiefenstruktur zusammenhängen. Chi-Qua-
drat-Tests zeigen, dass sich die im Unterricht gestellten Fragen teilweise deutlich zwi-
schen öffentlichem Unterricht und Schülerarbeitsphasen unterscheiden, woraus Implika-
tionen für die (videobasierte) Unterrichtsbeobachtung abgeleitet werden.

Schlagworte: Oberflächenstruktur des Unterrichts, Tiefenstruktur des Unterrichts, Unter-
richtsqualität, Fragen von Lehrpersonen, Grundschule

1. Einleitung

Im vorangegangenen Beitrag arbeiteten Decristan, Hess, Holzberger und Praetorius her-
aus, dass in der aktuellen Forschung zur Beurteilung der Unterrichtsqualität vor allem 
Tiefenmerkmale1 des Unterrichts berücksichtigt werden. Gleichzeitig kann aber an-
genommen werden, dass Oberflächenmerkmale des Unterrichts einen gewissen Rah-
men bereitstellen, sodass die Qualität von Unterricht bzw. deren Beurteilung im Rah-
men von (videobasierten) Unterrichtsbeobachtungen auch von Aspekten auf Ebene der 
Oberfläche abhängig sein dürfte. So könnten beispielsweise verschiedene Sozialformen 
im Unterricht ein unterschiedlich hohes Potenzial zur Ermöglichung einer hohen Quali-
tät der Interaktionen zwischen Lehrpersonen und Lernenden bieten (vgl. Abschnitt 2.2).

Anhand von Beobachtungsdaten aus dem Leseunterricht des ersten Schuljahres, 
welche aus dem PERLE-Projekt stammen, wird daher der Frage nachgegangen, ob die 
Oberflächenmerkmale des Unterrichts (hier operationalisiert anhand der Unterschei-
dung zwischen öffentlichem Unterricht und Schülerarbeitsphasen) systematisch mit 
dem kognitiven Niveau der Fragen von Lehrpersonen zusammenhängen. Fragen kön-

1 In Anlehnung an den Beitrag von Decristan, Hess, Holzberger und Praetorius (in diesem 
Heft) werden im Beitrag im Folgenden die Begriffe Oberflächen- und Tiefenstruktur weit-
gehend durch „Oberflächen-/Tiefenmerkmale“ oder „Oberflächen-/Tiefenebene“ ersetzt.
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nen als ein Aspekt kognitiver Aktivierung zu den Tiefenmerkmalen des Unterrichts ge-
zählt werden, da sie kognitive Prozesse anregen können (vgl. Abschnitt 2.3).

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Oberflächen- und Tiefenmerkmale

Bezugnehmend auf den Beitrag von Decristan et al. (in diesem Heft) werden Oberflä-
chenstrukturen als methodisch-organisatorische Gestaltungsmerkmale des Unterrichts 
verstanden, die nicht auf direktem Weg kognitive Prozesse anregen, aber einen mehr 
oder weniger geeigneten Rahmen schaffen können, um die Voraussetzungen für die An-
regung von Denkprozessen bereitzustellen. Tiefenmerkmale hingegen dürften direkt die 
mentalen Verarbeitungsprozesse der Lernenden adressieren.2

Decristan et al. (in diesem Heft) formulieren als ein Desiderat der aktuellen For-
schung die Frage, inwiefern sich Oberflächenmerkmale des Unterrichts auf dessen Tie-
fenstruktur auswirken bzw. damit in Zusammenhang stehen. Dieser Frage soll daher 
im vorliegenden Beitrag nachgegangen werden. Als klassische Oberflächenmerkmale 
gelten die Sozialformen des Unterrichts. Daher werden hier zwei Sozialformen, der öf-
fentliche Unterricht und die Schülerarbeitsphasen (Einzel-, Parter- und Gruppenarbeit), 
betrachtet. Im Folgenden wird zunächst darauf eingegangen, was diese Phasen grund-
legend kennzeichnet.

2.2 Unterrichtsqualität in Schülerarbeitsphasen und im öffentlichen Unterricht

Unterricht kann in verschiedenen Sozialformen stattfinden, wobei grundlegend zwi-
schen eher schülerzentrierten Formen wie Einzelarbeit, Partnerarbeit und Gruppen-
arbeit (Schülerarbeitsphasen) und lehrerzentrierten Formen (öffentlicher Unterricht) 
unterschieden werden kann. Innerhalb des öffentlichen Unterrichts können Methoden 
wie das Unterrichtsgespräch oder der Vortrag von Lehrpersonen zum Einsatz kommen. 
Durch die Sozialformen „wird der Unterricht methodisch-organisatorisch strukturiert“ 
(Lotz, 2013, S. 123). Da die Wahl der Sozialform allein aber noch keinen direkten Ein-
fluss auf die Anregung kognitiver Prozesse haben dürfte, besteht in der aktuellen Litera-
tur Konsens darüber, sie zu den Oberflächenmerkmalen des Unterrichts zu zählen (z. B. 
Denn, Hess & Lipowsky, 2017; Hugener, 2008).

Es kann aber angenommen werden, dass gewisse Oberflächenmerkmale eine höhere 
kognitive Aktivierung der Lernenden begünstigen können, da sich die Funktionen von 
öffentlichen Phasen und Schülerarbeitsphasen unterscheiden. Während im öffentlichen 

2 Für eine umfassende Auseinandersetzung mit den verschiedenen Begriffsverständnissen wird 
an dieser Stelle auf den vorangegangenen Beitrag von Decristan et al. (in diesem Heft) ver-
wiesen.
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Unterricht beispielsweise häufig neue Inhalte eingeführt werden, dienen Schülerarbeits-
phasen oftmals dem Üben, Festigen und Automatisieren (z. B. Krammer, 2009). Schü-
lerarbeitsphasen stellen außerdem besonders hohe Anforderungen an die Lehrperson, 
welche die Arbeitsprozesse von vielen Schülern parallel im Blick haben müsste, um 
alle Lernenden mit passgenauen und auf dem jeweiligen Niveau kognitiv herausfor-
dernden Instruktionen, Hilfen und Feedback versorgen zu können. Insbesondere wenn 
die Lernenden an unterschiedlichen Aufgaben arbeiten, lässt sich annehmen, dass im 
Sinne der Cognitive Load Theorie (Sweller, 1994) „die Organisation und die Steuerung 
einer so hohen Anzahl unterschiedlicher Prozesse bereits so viele kognitive Kapazitäten 
der Lehrperson beanspruchen, dass für eine anspruchsvollere inhaltliche Unterstützung 
keine freien Kapazitäten mehr zur Verfügung stehen“ (Lipowsky & Lotz, 2015, S. 179). 
In Schülerarbeitsphasen kommt der Lehrperson auch die Funktion eines Tutors zu. Ef-
fektive Tutoren können nach Lepper und Woolverton (2002) durch sieben Merkmale 
charakterisiert werden, die die Autoren im sogenannten Inspire-Modell zusammenfas-
sen (intelligent, nurturant, socratic, progressive, indirect, reflective, encouraging). Gute 
Lernbegleitung ist demnach u. a. gekennzeichnet durch fundiertes, intelligentes Wissen 
über das Fach und dessen Didaktik, die Schaffung eines ‚nahrhaften‘, guten Lernklimas 
sowie ein sokratisches, also durch Fragen und Impulse aktivierendes Lehrverhalten. Da-
mit verdeutlicht das Modell, dass die Ansprüche an das Verhalten von Lehrpersonen in 
Schülerarbeitsphasen sehr hoch sind.

Dass es möglich ist, Lehrpersonen zu trainieren, den hohen Ansprüchen, die Schü-
lerarbeitsphasen an das Verhalten der Lehrpersonen stellen, besser gerecht zu werden, 
zeigten Galton, Hargreaves und Pell (2008). Sie beobachteten in Gruppenarbeitsphasen 
nachhaltigere Interaktionen auf einem höheren kognitiven Niveau als in Klassengesprä-
chen, nachdem die teilnehmenden Lehrpersonen vorab an einem Training teilgenom-
men hatten, in dem es darum ging, die Fähigkeiten der Lernenden für Gruppenarbeiten 
zu verbessern.

Bislang gibt es nur wenige Studien, die Unterschiede in der Unterrichtsqualität zwi-
schen öffentlichem Unterricht und Schülerarbeitsphasen systematisch untersuchen. Oft 
wird in Beobachtungsstudien nur eine der beiden Phasen fokussiert, sodass Vergleiche 
innerhalb einer Unterrichtsstunde nicht möglich sind. Auch wird die Unterrichtsqualität 
häufig global über den Verlauf des gesamten Unterrichts beurteilt, sodass keine direk-
ten Vergleiche zwischen den Phasen gezogen werden können. Ergebnisse verschiede-
ner Studien miteinander zu vergleichen, die entweder Schülerarbeitsphasen oder öffent-
lichen Unterricht in den Blick genommen haben, ist oftmals schwierig, da in diesem 
Fall meist noch sehr viele weitere Merkmale variieren (z. B. Klassenstufe, Fach, Unter-
richtsinhalt etc.).

Hugener, Rakoczy, Pauli und Reusser (2006) schlagen daher vor, durch die gleichzei-
tige Erfassung von Oberflächen- und Tiefenmerkmalen innerhalb einer Studie zu über-
prüfen, „ob gewisse Lernaktivitäten mit ausgewählten Qualitätseinschätzungen zusam-
menhängen“, wobei zwei grundlegende Möglichkeiten bestehen: „(1) Lektionen mit 
hohen Qualitätseinschätzungen können daraufhin analysiert werden, ob sie sich in Be-
zug auf die tatsächlich inszenierten Lehr-Lernaktivitäten unterscheiden, oder (2) Lek-
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tionen mit ähnlichen beobachteten Lehr-Lernaktivitäten können daraufhin untersucht 
werden, ob sie sich auch im Qualitätsrating gleichen“ (S. 49).

Hugener et al. (2009) gingen im Rahmen der schweizerisch-deutschen Pythago-
ras-Videostudie der Frage nach, ob bestimmte Inszenierungsmuster des Unterrichts 
(hier der Oberflächenstruktur zugeordnet) mit der Einschätzung der kognitiven Ak-
tivierung (Tiefenstruktur) zusammenhängen. Es zeigte sich, dass problemlösend-ent-
deckende Unterrichtsmuster im Vergleich zu darstellenden oder fragend-entwickeln-
den Vorgehensweisen im hoch inferenten Rating als kognitiv aktivierender eingeschätzt 
wurden. Weitere Analysen ergaben aber, dass zusätzliche Aspekte kognitiver Aktivie-
rung (Anteil anspruchsvollen Übens, durchschnittliche Länge von Schülerbeiträgen im 
Klassengespräch und inhaltlich-strukturelle Klarheit von Theoriephasen) von den In-
szenierungsmustern unabhängig sind (Pauli, Drollinger-Vetter, Hugener & Lipowsky, 
2008).

Ein weiterer Versuch, Zusammenhänge zwischen Oberflächen- und Tiefenmerkma-
len zu analysieren, wurde von Lotz (2015) unternommen. In dieser Studie wurde der 
Leseunterricht im ersten Schuljahr anhand niedrig inferenter Kodierungen in Phasen 
unterteilt und zusätzlich hoch inferent in seiner Qualität beurteilt. Anschließend wur-
den Korrelationen zwischen der Dauer und den prozentualen Anteilen verschiedener 
Sozialformen und der Ausprägung der Qualitätseinschätzungen des Unterrichts berech-
net. Dabei zeigen sich einzelne Zusammenhänge: Beispielsweise korrelieren die klas-
senbezogenen Werte für die hoch inferent erfasste Skala „Anregung von Denkprozes-
sen“ signifikant positiv mit der absoluten Dauer sowie dem prozentualen Anteil von 
Schülerarbeitsphasen im Unterricht. Auch die „Förderung einer eigenständigen Aus-
einandersetzung mit dem Lerngegenstand“ wird erwartungsgemäß signifikant besser 
eingeschätzt, wenn der Anteil an öffentlichem Unterricht geringer ist. Diese Ergebnisse 
können als erster Hinweis darauf gewertet werden, dass sich die Qualität des Unterrichts 
in Abhängigkeit von seiner Oberflächenstruktur unterscheiden kann. Da das hoch infe-
rente Rating nicht für die verschiedenen Phasen getrennt durchgeführt wurde, können 
die berechneten Korrelationen zwischen der Ausprägung der Unterrichtsqualität und der 
Dauer und der Anzahl der Unterrichtsphasen lediglich als Hinweis, aber nicht als Beleg 
dafür betrachtet werden, dass Tiefenmerkmale mit Oberflächenmerkmalen systematisch 
kovariieren. Dazu sind phasenspezifische Analysen notwendig.

Daher werden im vorliegenden Beitrag Fragen von Lehrpersonen innerhalb des öf-
fentlichen Unterrichts mit Fragen von Lehrpersonen während Schülerarbeitsphasen ver-
glichen. Dieses Vorgehen ermöglicht den direkten Vergleich zwischen den Phasen.

2.3 Fragen von Lehrpersonen im Unterricht

Fragen von Lehrpersonen kommen sowohl im Unterrichtsgespräch als auch in der indi-
viduellen Lehrer-Schüler-Interaktion vor und werden vor allem anhand ihrer Funktion, 
eine Antwort zu verlangen, „der im allgemeinen ein bestimmter Denkproze(ss) voraus-
geht“ (Spanhel, 1980, S. 89), definiert. Da durch Fragen kognitive Prozesse angeregt 
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werden können (z. B. Lipowsky, 2015), lassen sie sich den Tiefenmerkmalen des Unter-
richts zuordnen (vgl. Decristan et al., in diesem Heft).

Geht es um die Qualität von Fragen in ihrer Funktion zur Förderung kognitiver 
Prozesse, erscheint die Unterscheidung ihres kognitiven Niveaus zentral (z. B. Levin, 
2005). Die Grundlage für die meisten Klassifikationssysteme zum kognitiven Niveau 
von Fragen ist die Lernzieltaxonomie von Bloom, Engelhart, Furst, Hill und Krathwohl 
(1976), nach der Wissens-, Verständnis-, Anwendungs-, Analyse-, Synthese- und Be-
wertungsfragen unterschieden werden. Vereinfacht werden darauf aufbauend oftmals 
auch lediglich die beiden Kategorien Wissens- vs. Denkfragen bzw. Fragen mit höhe-
rem vs. niedrigerem kognitiven Niveau (higher vs. lower order questions) differenziert 
(z. B. Gayle et al., 2006; Lotz, 2015).

Wissensfragen zielen darauf ab, dass sich die Lernenden an bereits Bekanntes oder 
Erarbeitetes erinnern und dieses Wissen wiedergeben. Bei Denkfragen rückt hingegen 
eine neuartige Situation oder ein unbekanntes Problem in den Mittelpunkt. Vorerfahrun-
gen müssen genutzt werden, um sie auf neue Situationen oder Probleme zu übertragen. 
Daneben können außerdem Reflexionsfragen, organisatorische und ablaufgerichtete 
Fragen im Unterricht vorkommen. Reflexionsfragen zielen darauf ab, die Lernenden 
zum Nachdenken über (ihre eigenen) Lernprozesse anzuregen. Organisatorische und 
ablaufgerichtete Fragen dienen hingegen eher der Unterrichtsorganisation (Lotz, 2015).3

3. Fragestellung

Der Beitrag geht der übergeordneten Frage nach, inwiefern ausgewählte Oberflächen- 
und Tiefenmerkmale des Unterrichts systematisch miteinander zusammenhängen. Da-
bei soll folgende Fragestellung fokussiert werden: Unterscheidet sich das kognitive Ni-
veau von Fragen im öffentlichen Unterricht und in Schülerarbeitsphasen ?

Sollten sich hier Unterschiede zeigen, wäre dies ein Hinweis dafür, dass verschie-
dene Sozialformen ein unterschiedlich hohes Potenzial zur Anregung kognitiver Pro-
zesse bieten. Aus methodischer Sicht ist die Fragestellung des Beitrags für die (video-
basierte) Unterrichtsforschung von Interesse, da sie Aufschluss darüber geben kann, 
ob bei der Beurteilung bestimmter Merkmale von Unterrichtsqualität die Rahmenbe-
dingungen des Unterrichts (noch stringenter oder umfassender) berücksichtigt werden 
müssten, um systematische Verzerrungen oder Fehlinterpretationen der Ergebnisse zu 
vermeiden.

3 Als organisatorische Fragen wurden in der vorliegenden Studie Fragen zur Verwendung von 
Hilfsmitteln, zur Vorbereitung der Aufgabenbearbeitung, zum Aufrufen von Schülern zum 
Vorlesen oder Helfen sowie Aufforderungen zur Bearbeitung eines Auftrags sowie Ermah-
nungen in Form von Fragen kodiert. Ablaufgerichtete Fragen beziehen sich auf den Arbeits-
stand, das Verständnis des Arbeitsauftrags, die Wahl der Aufgabe oder Textsorte sowie die Art 
der Aufgabenbearbeitung.
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4. Datengrundlage: Die Videostudie im Fach Deutsch 
des PERLE-Projekts

Die den Analysen zugrundeliegenden Beobachtungsdaten stammen aus der Längs-
schnittstudie PERLE (Lipowsky, Faust & Kastens, 2013), in deren Rahmen die Per-
sönlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern sowie deren Determinanten 
vom ersten bis zum vierten Schuljahr untersucht wurden. Im März des ersten Schuljah-
res wurde im Fach Deutsch eine 90-minütige Unterrichtseinheit videografiert (Lotz & 
Corvacho del Toro, 2013). Zur Ermöglichung einer grundlegenden Vergleichbarkeit der 
videografierten Unterrichtseinheiten erhielten die Lehrpersonen inhaltliche Vorgaben 
zur Gestaltung der Stunde, in der u. a. eine Leseübung durchgeführt werden sollte. Über 
die Reihenfolge und alle weiteren didaktisch-methodischen Aspekte – wie beispiels-
weise die Sozialformen – konnten die Lehrpersonen selbst entscheiden.

Die Lehrpersonen waren bis auf eine Ausnahme weiblich und verfügten im Schnitt 
über 15 Jahre Berufserfahrung. Die Lernenden waren zum Zeitpunkt der Datenerhe-
bung im Mittel sieben Jahre und einen Monat alt (Mädchenanteil: 52.4 %).

Für die Analyse der Fragestellungen werden nur Kodierungen der Leseübungs-
phase genutzt. Diese wurde vorab über eine niedrig inferente Kodierung identifiziert 
(vgl. Lotz, 2015), wobei nur Videos mit Leseübungen von mindestens fünf Minuten 
einbezogen wurden (N = 47; Min = 6.17 min; Max = 55.50 min; M = 26.76 min; SD = 
12.47 min). Aufgrund der Varianz in der Unterrichtszeit wurden alle Analysen mit rela-
tiven Häufigkeiten oder prozentualen Anteilen durchgeführt.

5. Methodisches Vorgehen

5.1 Kodierung der Sozialformen des Unterrichts

Für die gesamte Phase der Leseübung wurden die Sozialformen niedrig inferent im 
Time-Sampling-Verfahren (10-Sekunden-Intervalle) kodiert (vgl. Lotz, 2013). Grund-
legend werden durch das Kategoriensystem öffentliche Unterrichtsphasen von Schüler-
arbeitsphasen unterschieden. Zu den Schülerarbeitsphasen zählen die Kategorien „Ein-
zelarbeit“, „Partnerarbeit“ und „Gruppenarbeit“. Der öffentliche Unterricht wurde mit 
den beiden Kategorien „Öffentlicher Unterricht im Sitzkreis“ und „Öffentlicher Unter-
richt ohne Sitzkreis“ erfasst. Für die folgenden Analysen werden nur die zusammen-
gefassten Kategorien „Schülerarbeitsphasen“ („SAP“) und „Öffentlicher Unterricht“ 
(„OEU“) differenziert. Zusätzlich wurde die „Restkategorie“ vergeben, wenn es wäh-
rend der Leseübung zu kurzen Unterbrechungen kam, in denen keine inhaltliche Arbeit 
stattfand.

Die Kodierungen wurden von vier trainierten Beobachterinnen durchgeführt (pro-
zentuale Übereinstimmung PÜ ≥ 97.52 %; Cohens Kappa κ ≥ .97; vgl. Lotz, 2013; 
2015). In den 47 hier analysierten Videos liegt der Anteil des öffentlichen Unterrichts 
durchschnittlich bei M = 39.5 % (SD = 25.5 %), der Anteil an Schülerarbeitsphasen bei 
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M = 58.4 % (SD = 25.8 %) und der Anteil der Restkategorie bei nur 2.0 % (SD = 4.6). 
Unter den 47 Videos gibt es sowohl ein Video, in dem die Leseübung zu 100 % in Schü-
lerarbeitsphasen durchgeführt wurde als auch eine Leseübung, die ausschließlich im öf-
fentlichen Unterricht stattfand.

Da sich – wie Abbildung 1 auch grafisch verdeutlicht – auf der Obenflächenebene 
des Unterrichts deutliche Unterschiede zwischen den videografierten Lerngruppen zei-
gen, bieten sich die Daten an, um Zusammenhänge zwischen der Oberflächen- und Tie-
fenstruktur des Unterrichts zu untersuchen.

5.2 Kodierung des kognitiven Niveaus der Fragen von Lehrpersonen

Als ein exemplarischer Aspekt auf der Tiefenebene des Unterrichts wurde jede wäh-
rend der Leseübung vorkommende Frage der Lehrperson mit einem niedrig inferen-
ten Event-Sampling-Verfahren identifiziert. Als Fragen wurden dabei alle Äußerungen 
der Lehrperson definiert, die eine Schülerantwort oder -äußerung intendieren und in-
haltliche Relevanz für die Leseübung besitzen. Damit beinhaltet die Kodierung auch 
Impulse. Für jede Frage wurde überdies festgehalten, in welcher Sozialform und auf 
welchem kognitiven Niveau sie gestellt wurde (vgl. Lotz, 2015). Das vollständige Kate-
goriensystem mit allen Kodierregeln findet sich bei Lotz (2015).4 Dieses System wurde 

4 Das Kategoriensystem mit den Kodierregeln ist als Anhang auch online verfügbar unter 
https://www.springer.com/de/book/9783658104351 (zuletzt geprüft: 17. 01.  2020).
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Abb. 1: Prozentuale Anteile von Schülerarbeitsphasen (SAP) und öffentlichem Unterricht (OEU) 
in den 47 videografierten Leseübungen
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basierend auf vorhandenen Klassifikationen verschiedener Fragearten deduktiv entwor-
fen und induktiv anhand der eigenen Videos weiterentwickelt.

Bei der „Art der Frage“ (kognitives Niveau) wurden insgesamt 26 einzelne Fragear-
ten unterschieden, die zu den fünf übergeordneten Kategorien Wissensfragen, Denk-
fragen, Reflexionsfragen, organisatorische Fragen und ablaufgerichtete Fragen zusam-
mengefasst wurden. Die Auswertung wurde auch hier von geschulten Kodiererinnen 
vorgenommen (PÜ ≥ 97.40 %; vgl. Lotz, 2015).

In den 47 videografierten Leseübungen wurden insgesamt 2 087 Fragen von Lehr-
personen an die Lernenden identifiziert. Im Schnitt entspricht dies 44.40 Fragen pro Vi-
deo, wobei sich hier – wie bereits bei den Sozialformen – eine deutliche Varianz zeigt 
(Min = 7; Max = 118; SD = 30.61). Relativiert an der Dauer der jeweiligen Leseübun-
gen wurden durchschnittlich 1.70 Fragen pro Minute gestellt (Min = 0.38; Max = 4.86; 
SD = 1.00).

5.3 Analysen der Zusammenhänge zwischen Oberflächen- 
und Tiefenmerkmalen

Zur Analyse der Zusammenhänge zwischen den Oberflächen- und Tiefenmerkmalen 
des Unterrichts werden zunächst deskriptive Analysen vorgenommen. Da die Fragen 
der Lehrpersonen im Event-Sampling-Verfahren einzeln kodiert wurden, kann für jede 
einzelne Frage analysiert werden, ob sie in einer Schülerarbeitsphase oder im öffent-
lichen Unterricht gestellt wurde. Auf dieser Basis können die Verteilungen und Häu-
figkeiten in Schülerarbeitsphasen und im öffentlichen Unterricht verglichen werden. 
Ob sich die Verteilungen systematisch unterscheiden, wird mit Chi-Quadrat-Tests über-
prüft.

6. Ergebnisse

Von den insgesamt 2 087 gestellten Fragen wurden 1 151 in Schülerarbeitsphasen ge-
stellt, 931 im öffentlichen Unterricht und nur 5 Fragen während der Phase, die der Rest-
kategorie zugeordnet wurde. Diese 5 Fragen werden im Folgenden nicht mehr berück-
sichtigt.

Im öffentlichen Unterricht wurden von den Lehrpersonen im Schnitt 2.04 Fragen 
pro Minute gestellt, während in Schülerarbeitsphasen die Anzahl der Fragen von Lehr-
personen mit 1.49 Fragen pro Minute etwas geringer ausfällt.5 Insbesondere im öffent-
lichen Unterricht fällt aber eine starke Varianz zwischen den Klassen in der relativen 

5 Dass auch in den Schülerarbeitsphasen häufig Fragen gestellt werden, lässt sich damit er-
klären, dass in den videografierten Leseübungen die Erstklasslehrpersonen auch in Schüler-
arbeitsphasen zu einem Großteil der Zeit mit einzelnen Lernenden interagieren (vgl. auch 
Lotz, 2015) und dabei auch Fragen stellen (z. B. „Wie heißt dieses Wort ?“; „Kommst du zu-
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Häufigkeit von Fragen von Lehrpersonen auf: Es gibt sowohl Klassen, in denen wäh-
rend des öffentlichen Unterrichts keine einzige Frage gestellt wird, als auch eine Klasse, 
in der durchschnittlich zwischen zehn und elf Fragen von Lehrpersonen pro Minute im 
öffentlichen Unterricht vorkommen (vgl. Tab. 1).

Abbildung 2 stellt die Verteilung der verschiedenen Arten von Fragen jeweils ein-
zeln für den öffentlichen Unterricht, für die Schülerarbeitsphasen und für die gesamte 
Leseübung im Vergleich dar. Betrachtet man zunächst die Verteilung in der Leseübung 
insgesamt, so machen Wissensfragen mit 47.0 % den größten Anteil aus, wohingegen 
sich nur 2.1 % aller Fragen der übergeordneten Kategorie der Denkfragen zuordnen 
lassen. Auch ablaufgerichtete Fragen kommen mit 27.1 % relativ häufig vor, wohin-
gegen Reflexionsfragen (10.6 %) und organisatorische Fragen (13.3 %) seltener gestellt 
werden.

Der Vergleich der Verteilungen zeigt, dass die relative Häufigkeit von Reflexions- 
und organisatorischen Fragen in Schülerarbeitsphasen und im öffentlichen Unterricht 

recht ?“; „Bist du schon fertig ?“). Im Gegensatz zu den Fragen in öffentlichen Unterrichts-
phasen richten sich die Fragen in Schülerarbeitsphasen meist an einzelne Schüler oder klei-
nere Schülergruppen.

Durchschnittliche Anzahl an Fragen pro Minute N Min Max M SD

Gesamte Leseübung (OEU+SAP) 47 0.38 4.86 1.70 0.98

Öffentlicher Unterricht (OEU) 46 0.00 10.50 2.04 1.75

Schülerarbeitsphasen (SAP) 46 0.13 4.69 1.49 1.10

Anmerkung: N = 46 kommt zustande, da in jeweils einer Klasse die Leseübung ausschließlich in Schülerarbeitspha-
sen bzw. im öffentlichen Unterricht stattfand.

Tab. 1: Deskriptive Statistik der durchschnittlichen Anzahl von Fragen im öffentlichen Unterricht 
und in Schülerarbeitsphasen

47

40

56

2

1

4

11

11

10

13

10

17

27

38

13

0 % 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Gesamt

SAP

OEU

Wissensfrage Denkfrage Reflexionsfrage Organisatorische Frage Ablaufgerichtete Frage

Abb. 2: Prozentuale Anteile der Arten von Fragen in Schülerarbeitsphasen (SAP) und im öffent-
lichen Unterricht (OEU)



126 Themenblock III: Oberflächen- und Tiefenstruktur des Unterrichts

relativ ähnlich ausfällt. Eine Verschiebung deutet sich aber zwischen Wissensfragen und 
ablaufgerichteten Fragen an. Während im öffentlichen Unterricht die Wissensfragen mit 
56.1 % mehr als die Hälfte aller Fragen ausmachen und lediglich 13.3 % ablaufgerich-
tete Fragen gestellt werden, ist der Anteil von Wissensfragen in den Schülerarbeits-
phasen geringer (39.7 %), wohingegen deutlich mehr ablaufgerichtete Fragen vorkom-
men (38.2 %). Der ohnehin sehr geringe Anteil von Denkfragen (insgesamt 2.1 %) ist 
in Schülerarbeitsphasen mit nur 0.8 % sogar noch einmal geringer als im öffentlichen 
Unterricht mit zumindest 3.7 %. Der geringe Anteil von Denkfragen drückt sich auch in 
ihrer geringen absoluten Zahl aus: Von den insgesamt über alle Videos hinweg lediglich 
43 gestellten Denkfragen werden 34 (79.1 %) im öffentlichen Unterricht gestellt und nur 
9 (20.9 %) in Schülerarbeitsphasen. Dabei muss berücksichtigt werden, dass der Anteil 
an Schülerarbeitsphasen mit 58.4 % der Unterrichtszeit sogar höher ist als der Anteil an 
öffentlichem Unterricht (39.5 %). Bei den ablaufgerichteten Fragen kehrt sich das Ver-
hältnis um: 78.0 % aller ablaufgerichteten Fragen werden in Schülerarbeitsphasen ge-
stellt und nur 22.0 % im öffentlichen Unterricht.

Der χ²-Test ergibt einen Wert von 184.60 und liegt damit deutlich über dem kriti-
schen Wert von χ² = 9.49 (Kreuztabelle: 5 × 2; df = 4; p ≤ .05; Effektstärke d = 0.62). 
Diese Abweichung der tatsächlichen Verteilung von der bei Gültigkeit der Nullhypo-
these erwartbaren Verteilung ist vorwiegend auf die Kategorien „Wissens-“, „Denk-“ 
und „ablaufgerichtete Fragen“ zurückzuführen.

Eine detailliertere Betrachtung zeigt, dass es sich bei 40.5 % aller im öffentlichen 
Unterricht gestellten Fragen um Fragen zum „Verständnis des Inhalts/Textes“ handelt, 
die zur übergeordneten Kategorie der Wissensfragen zählen (z. B. „Wie fängt die Ge-
schichte an und wie hört sie auf ?“ oder „Was wollte denn die Lucy [Hauptfigur des 
Buchs] machen ?“). In Schülerarbeitsphasen hingegen machen solche Fragen nur 18.9 % 
der dort gestellten Fragen aus. In der individuellen Auseinandersetzung mit den Lernen-
den werden hingegen öfter Fragen gestellt, die den direkten Leseprozess und die Lese-
technik betreffen („Verständnis der Wörter/Laute“, z. B. „Was ist denn das für ein Buch-
stabe ?“). Diese machen in Schülerarbeitsphasen 17.5 % der gestellten Fragen aus, im 
öffentlichen Unterricht nur 8.9 %. Die Dominanz ablaufgerichteter Fragen in Schüler-
arbeitsphasen lässt sich vor allem auf Fragen zum „Arbeitsstand“ zurückführen (z. B. 
„Wie viel habt ihr geschafft ?“).

7. Zusammenfassung und Diskussion

Im Beitrag konnte gezeigt werden, dass sich die Arten von Fragen teilweise deutlich 
zwischen öffentlichem Unterricht und Schülerarbeitsphasen unterscheiden. Auffällig ist 
vor allem, dass Fragen im öffentlichen Unterricht stärker der Auseinandersetzung mit 
den Textinhalten zu dienen scheinen, wohingegen in Schülerarbeitsphasen mehr Fragen 
dazu genutzt werden, die Abläufe zu organisieren und aufrechtzuerhalten. Denkfragen 
kommen generell kaum vor, in Schülerarbeitsphasen allerdings noch seltener als im öf-
fentlichen Unterricht. Dies deutet darauf hin, dass insbesondere in Schülerarbeitsphasen 
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Fragen weniger dazu genutzt werden, die Lernenden kognitiv herauszufordern, Wissen 
aufzubauen oder zu sichern.

Viele der gezeigten Unterschiede lassen sich gut anhand unterschiedlicher Funktio-
nen und Erfordernisse in den beiden Phasen erklären (vgl. z. B. Krammer, 2009; Ab-
schnitt 2.2). In Schülerarbeitsphasen dürfte es für viele Lehrpersonen wichtig sein, 
sich – beispielsweise anhand ablaufgerichteter Fragen – einen Überblick darüber zu 
verschaffen, wie die Lernenden zurechtkommen (z. B. „Hast du den Arbeitsauftrag ver-
standen ?“). Schülerarbeitsphasen bieten außerdem die Möglichkeit, einzelne und ins-
besondere schwächere Lernende gezielt bei hierarchieniedrigeren Leseprozessen zu 
unterstützen (z. B. durch Fragen der Kategorie „Verständnis der Wörter/Laute“), wohin-
gegen im Klassenunterricht der Fokus eher auf den Textinhalten liegt, was das häufigere 
Vorkommen von etwas hierarchiehöheren Fragen zum „Verständnis des Inhalts/Textes“ 
erklären kann.

Anhand der Ergebnisse kann aber auch kritisch diskutiert werden, ob das Potenzial 
der Fragen von Lehrpersonen – insbesondere in Schülerarbeitsphasen – optimal zur 
kognitiven Aktivierung der Lernenden genutzt wird. Evtl. erfordert gerade im ersten 
Schuljahr das Gestalten einer Schülerarbeitsphase noch so viel Aufwand und Aufmerk-
samkeit, dass den Lehrpersonen kaum Zeit oder kognitive Ressourcen bleiben, um in 
der Interaktion mit einzelnen Lernenden vertieft auf die Inhalte einzugehen (vgl. Ab-
schnitt 2.2). Auch empirische Arbeiten, die explizit (auch oder ausschließlich) Schüler-
arbeitsphasen in den Blick nehmen, deuten darauf hin, dass Lehrpersonen deren Poten-
zial oftmals nicht ausschöpfen (z. B. Krammer, 2009; Lotz, 2015; van de Pol, Volman & 
Beishuizen, 2010). Es dominiert meist einfaches gegenüber elaboriertem Feedback, Hil-
festellungen werden selten im Sinne des Scaffolding erteilt und die kognitive Aktivie-
rung wird insgesamt als eher gering eingeschätzt.

Für die Lehrerinnen- und Lehrerbildung dürfte es daher wichtig sein, Lehrpersonen 
insbesondere für die Gestaltung von Schülerarbeitsphasen Strategien an die Hand zu 
geben, damit auch diese Phasen gezielter zur kognitiven Aktivierung der Lernenden 
genutzt werden können. Dass dies möglich ist, unterstreicht die in Abschnitt 2.2 vor-
gestellte Studie von Galton et al. (2008), in deren Rahmen Lehrpersonen ein erfolgrei-
ches Training zu ihrem Lehrverhalten während Gruppenarbeiten erhielten.

Wichtig ist, dass die hier aufgezeigten Unterschiede selbst noch keinen Aufschluss 
über die Ursachen der Differenzen liefern können. Hier könnten weitere Untersuchun-
gen ansetzen, in denen analysiert wird, ob beispielsweise Drittvariablen identifizierbar 
sind, die sowohl die Tendenz der Lehrperson erklären können, bestimmte Fragen zu 
stellen als auch den Unterricht vorzugsweise eher schüler- oder aber lehrerzentriert zu 
gestalten (z. B. Überzeugungen von Lehrpersonen; Kompositionsmerkmale der Schul-
klassen). Anhand von Beobachtungsdaten der PERLE-Studie konnten Denn et al. (2017) 
beispielsweise zeigen, dass Lehrpersonen in Klassen mit hoher Leistungsstärke häufi-
ger schülerzentrierte Sozialformen nutzen als Lehrpersonen in Klassen mit geringerer 
Leistungsstärke. Kompositionsmerkmale könnten sich aber ebenso auf die Tiefenebene 
des Unterrichts auswirken und somit teilweise erklären, wieso es zwischen Oberflä-
chen- und Tiefenmerkmalen zu systematischen Abhängigkeiten und Zusammenhängen 
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kommt. Dabei könnten sich auch Analysen dazu anschließen, inwiefern ein unterschied-
liches Frageverhalten von Lehrpersonen in verschiedenen Phasen auch differenzielle 
Effekte auf das Lernen hat.

Einschränkend muss beachtet werden, dass mit dem kognitiven Niveau von Fragen 
nur ein ausgewählter Aspekt der Tiefenebene des Unterrichts untersucht wurde. Selbst-
verständlich gibt es noch eine Reihe weiterer Tiefenmerkmale, wozu v. a. Merkmale ko-
gnitiver Aktivierung gezählt werden können, wie beispielsweise die Art der im Unter-
richt gestellten Aufgaben, die Anregung der Lernenden zum Einsatz von Strategien oder 
die gemeinsame Reflexion des Lernprozesses (zsf. Lotz, 2015). Auch sollte bedacht 
werden, dass die Art der Fragen und die Häufigkeit deren Vorkommens im Unterricht 
allein natürlich noch keine hohe Unterrichtsqualität garantieren. Daher müssten die hier 
dargestellten Analysen noch vertieft und um weitere Aspekte ergänzt werden, indem so-
wohl anhand niedrig als auch hoch inferenter Methoden gezielt unterschiedliche Pha-
sen beobachtet und verglichen werden. Die hier analysierten Unterrichtsphasen sind 
darüber hinaus relativ kurz. Der Unterrichtsinhalt war standardisiert, was die generelle 
Art der Fragen beeinflusst haben dürfte. Da den Lehrpersonen die methodische Umset-
zung aber freigestellt war und sich hier auf der Oberflächenebene auch deutliche Unter-
schiede zwischen den Stunden zeigten, eignen sich die Daten dennoch gut zur Analyse 
der Fragestellungen.

Im vorliegenden Beitrag wurde die Verteilung von Fragen im öffentlichen Unter-
richt und in Schülerarbeitsphasen klassenübergreifend miteinander verglichen. Vertie-
fend könnte zusätzlich analysiert werden, inwiefern bei einzelnen Lehrpersonen das 
Frageverhalten in unterschiedlichen Phasen differiert. Eventuell lassen sich dabei so-
wohl Lehrpersonen identifizieren, die unabhängig von der Unterrichtsphase eher kogni-
tiv anregende Fragen stellen, als auch Lehrpersonen, bei denen die Qualität der Fragen 
in Abhängigkeit von der Unterrichtsphase stark divergiert.

Zur Frage, ob sich die Tiefenebene des Unterrichts abhängig von den Oberflächen-
merkmalen unterscheidet, liefern die vorliegenden Ergebnisse erste Hinweise. Dies ist 
insbesondere vor dem Hintergrund relevant, dass häufig die Ergebnisse unterschied-
licher Beobachtungsstudien oder auch mehrerer Unterrichtsstunden einer Lehrperson 
miteinander verglichen werden, ohne dass dabei dezidiert auf die Oberflächenebene 
des Unterrichts eingegangen wird. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen 
aber – wenn auch zunächst lediglich anhand eines ausgewählten Aspekts – dass die 
Oberflächenmerkmale des Unterrichts nicht vernachlässigbar ist. So können Unter-
schiede zwischen den deskriptiven Ergebnissen verschiedener Studien auch dadurch 
zustande kommen, dass in jeder Studie ein anderes Unterrichtssetting beobachtet wurde. 
Hier wären allerdings noch mehr Studien nötig, die diese Fragestellung systematisch 
und für verschiedene Aspekte auf Tiefen- und der Oberflächenebene analysieren. Denn 
es ist sehr wahrscheinlich, dass für einige Tiefenmerkmale eine stärkere Abhängigkeit 
von der Oberflächenebene verzeichnet werden kann als für andere. In diese Richtung 
weisen auch Analysen von Praetorius (2014), die zeigen, dass insbesondere zur Beurtei-
lung kognitiver Aktivierung mehrere Unterrichtsstunden verwendet werden sollten, um 
Abhängigkeiten der Qualitätsbeurteilung von der konkreten Unterrichtsgestaltung zu 
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minimieren. Während für die Beurteilung von Klassenführung und Schülerorientierung 
eine Stunde ausreicht, um Reliabilitäten ≥ .70 zu erreichen, werden zur reliablen Beur-
teilung des instabileren Merkmals der kognitiven Aktivierung eigentlich neun Stunden 
benötigt.

Für die Planung und Durchführung von künftigen Beobachtungsstudien kann aus 
den Ergebnissen der vorliegenden Studie v. a. abgeleitet werden, dass die ohnehin be-
reits häufig geforderte Standardisierung (z. B. Pauli, 2008) nicht nur aus inhaltlichen 
Gründen, sondern auch vor dem Hintergrund der Bedeutsamkeit unterschiedlicher Un-
terrichtsgestaltung auf Oberflächenebene wichtig sein dürfte. Natürlich bleibt dabei eine 
relevante Frage, wie viel Eingreifen in die übliche Planung der Lehrperson für die For-
schungsfragen unabdingbar ist oder aber, inwiefern dadurch der übliche Unterricht zu 
stark verzerrt wird. Entscheidet man sich, wofür es durchaus gute Gründe geben kann, 
aber für ein geringeres Maß an Standardisierung, so sollte bei der Interpretation der Er-
gebnisse – selbst, wenn es dabei primär um die Tiefenmerkmale geht – der potenzielle 
Einfluss unterschiedlicher Oberflächenmerkmale mitbedacht oder kontrolliert werden.
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Abstract: According to published literature about instructional quality it can be assumed 
that deep structure features of teaching are the crucial factors for the assessment of in-
structional quality. Surface structure features provide a framework for the deep structure 
features. To analyse this assumed relationship empirically, this paper, using video data 
of N = 47 reading lessons in first grade, examines whether surface features (here: whole 
class instruction vs. student work phases) have a connection to selected aspects of deep 
structure (here: cognitive level of teacher questions). Chi-square tests show that teacher 
questions differentiate considerably between whole class instruction and student work 
phases. Implications for video-based observation of instruction can be derived from this 
outcome (e. g. the significance of standardization).

Keywords: Surface Structure Features of Teaching, Deep Structure Features of Teach-
ing, Instructional Quality, Teacher Questions, Elementary School
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