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I Einleitung'

Mit den TIMSS?-Videostudien aus den Jahren 1995 und 1999 (vgl. Stigler,
Gonzales, Kawanaka, Knoll & Serrano, 1999; Hiebert etal, 2003) wur-
de weltweit ein ,,Schub videobasierter Unterrichtsstudien ausgelost™ (Pau-
li & Reusser, 2006, S. 775). Seitdem hat sich die Nutzung von Videodaten zur
Untersuchung von Lehr-Lern-Prozessen als ein wichtiges Forschungsinstru-
ment etabliert (vgl. Aufschnaiter & Welzel, 2001; Ulewicz & Beatty, 2001).
Dies liegt unter anderem daran, dass Unterrichtsvideos die Moglichkeit bie-
ten, verschiedene Merkmale des Unterrichts zeitgleich und unterrichtsnah zu
erfassen, und somit der Unterricht hinsichtlich seiner Qualitit sowie Effekti-
vitdt untersucht werden kann.

Im Zuge der videobasierten Forschungstradition in Deutschland hat sich
fir die Sekundarstufe zur Erklarung der Wirksamkeit naturwissenschaftli-
chen und mathematischen Unterrichts das Modell der drei Basisdimensionen
guten Unterrichts besonders bewéhrt. Als bedeutsam fiir den Lernerfolg er-
wiesen sich eine effektive Unterrichts- und Klassenfithrung, Schiilerorien-
tierung / Unterrichtsklima sowie kognitive Aktivierung (z. B. Klieme, Schii-
mer & Knoll, 2001; Klieme, 2002). Diese drei Basisdimensionen scheinen be-
sonders gut geeignet, um bisherige theoretische Konzepte der empirischen
Unterrichtsforschung und deren Wirkungen zu integrieren (Klieme, Lipows-
ky, Rakoczy & Ratzka, 2006). Fiir sprachliche Facher findet jedoch hiufig ei-
ne Ubertragung der Ergebnisse aus dem naturwissenschaftlichen und mathe-
matischen Bereich statt, ohne dass tiberpriift wird, ob den drei Basisdimen-
sionen dieselbe Bedeutung zukommt. Aus Griinden der Fachspezifitit stellt
sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob das Konzept auf den Deutschun-
terricht grundsitzlich iibertragbar ist. Klieme, Schiimer und Knoll (2001) ar-
gumentieren in diesem Zusammenhang, dass im Prinzip jeder Unterricht die
oben genannten drei Basisdimensionen erfiillen muss (mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung und Qualitit), dies gilt demnach auch fiir den Anfangs-

1 Die Dissertation wurde im Kontext der PERLE-Studie (Personlichkeits- und Lernent-
wicklung von Grundschulkindern) realisiert. Mein besonderer Dank gilt in diesem Zusam-
menhang meinem Doktorvater Prof. Dr. Frank Lipowsky sowie meinen Kolleginnen und
Kollegen der Arbeitsgruppe an der Universitdt Kassel, die mir in den letzten Jahren nicht
nur bei methodischen Fragen zur Seite standen. Frau Prof. Dr. Diemut Kucharz danke ich
fiir die intensive Unterstiitzung bei der endgiiltigen Fertigstellung dieser Arbeit. Auch al-
len weiteren Unterstiitzern sei an dieser Stelle herzlich gedankt. Ein ganz besonderer Dank
geht an meinen Freund Hardy, der gleichzeitig Unterstiitzer und Motivator war.

2 TIMSS steht fiir Third International Mathematics and Science Study, seit 2003 fiir Trends
in International Mathematics and Science Study (vgl. Baumert et al., 1997; Bos, Bonsen,
Baumert, Prenzel, Selter & Walther, 2008).
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unterricht®. Fiir den Grundschulbereich mangelt es jedoch an groBangeleg-
ten und curricular vergleichbaren Videostudien und somit an Erkenntnissen
zur Ausprigung sowic Wirtkung der Basisdimensionen der Unterrichtsqua-
litdt. An diesem Punkt setzt die PERLE-Studie an, die die Personlichkeits-
und Lernentwicklung von Grundschiilern* iiber die gesamte Grundschul-
zeit in den Fachern Deutsch, Kunst und Mathematik untersucht (vgl. Greb,
Faust & Lipowsky, 2007; Lipowsky, Faust & Greb, 2009). Im Rahmen der
PERLE-Studie konnten prozessbezogene quantitative Daten mittels Video-
grafie im Anfangsunterricht unter curricular vergleichbaren Bedingungen er-
hoben werden. Bei der Auswertung der Unterrichtsvideos orientiert sich diese
Studie an der aktuellen Unterrichtsqualitdtsforschung aus der Sekundarstu-
fe, die — wie eingangs erwihnt — allgemeine, fachiibergreifend giiltige Basis-
dimensionen guten Unterrichts identifizieren konnte.® Die vorliegende Ar-
beit befasst sich in diesem Zusammenhang mit den beiden Basisdimensionen
Klassenfithrung und Unterrichtsklima sowie deren Erfassung im Rahmen der
PERLE-Videostudien.

Im Kontext videobasierter Studien kommen zur Erfassung der Unter-
richtsqualitdt haufig hoch inferente Ratings zum Einsatz. Diesen Einschit-
zungen wird eine hohe Reliabilitdt und Validitiat zugeschrieben (zusf. Clau-
sen, 2002). Allerdings erfordern hoch inferente Einschitzungen seitens des
Beobachters auch verstirkt interpretative Schlussfolgerungen. Die Integra-
tion und gleichzeitige Bewertung von komplexen und zusammenhingenden
Unterrichtsereignissen — wie dies bei der Erfassung der Unterrichtsqualitét
der Fall ist — fiihrt dazu, dass hoch inferente Ratings potenziell anfélliger
fir systematische und unsystematische Beurteilungsfehler sind (vgl. Clausen,
Reusser & Klieme, 2003). Aus diesem Grund ist eine zuverldssige und valide
Messung von groBler Bedeutung, denn nur so kénnen die Ergebnisse inhalt-
lich sinnvoll interpretiert werden. Bislang mangelt es an Studien, die erfor-
schen, wie zuverlédssig die Einschitzungen durch externe Beobachter tatséch-
lich sind (zusf. Practorius, Lenske & Helmke, 2012).

Eine groBe Herausforderung besteht zudem darin, ein einmal entwickel-
tes Ratingsystem auch in anderen Studien bzw. Fachern einzusetzen. Ein sol-
ches Vorgehen wird bislang kaum praktiziert, da Ratingsysteme je nach For-
schungsinteresse hdufig nur in einem spezifischen Fach, z. B. Mathematik,

3 Der Begriff Anfangsunterricht bezeichnet im Rahmen dieser Studie die ersten beiden
Grundschuljahre (vgl. Martschinke, 2006). In der Literatur werden teilweise die Begriffe
Schulanfang, Erstunterricht, Anfangsphase bzw. Schuleingangsphase synonym verwendet
(vgl. Toman, 2007).

4 Inder Arbeit wird aus Griinden der Lesbarkeit auf die weibliche Form verzichtet. Die mas-
kuline Form steht selbstverstindlich fiir beide Geschlechter.

5 ,Fachiibergreifend giiltig” bedeutet, dass die Merkmale tiber Fichergrenzen, aber auch
iiber Altersstufen hinweg Giiltigkeit besitzen. Deswegen werden diese auch als allgemei-
ne, generische Merkmale der Unterrichtsqualitdt bzw. als Basisdimensionen guten Unter-
richts bezeichnet.
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eingesetzt werden. Ob mithilfe ein und desselben Ratingsystems tiber ver-
schiedene Féacher hinweg valide und reliable Daten erfasst werden konnen
und somit eine gewisse Vergleichbarkeit angenommen werden kann, wurde
bislang nicht iiberpriift. An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an, de-
ren priméres Ziel die Entwicklung und Erprobung eines fachunspezifischen
hoch inferenten Ratingsystems® zur Erfassung der beiden Unterrichtsquali-
tatsmerkmale Klassenfithrung und Unterrichtsklima im Anfangsunterricht in
den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) ist.

Da solche allgemeinen Unterrichtsqualitdtsmerkmale nicht direkt beob-
achtbar sind, sondern ¢s sich vielmehr um Abstraktionen bzw. Konstrukte
handelt (vgl. Helmke & Schrader, 2008), wurden in einem ersten Schritt be-
obachtbare Indikatoren identifiziert, die sich auf bestimmte RegelméBigkei-
ten im Verhalten der teilnchmenden Akteure im videografierten Unterricht
bezichen, unabhingig vom Fach. Dazu musste im Vorfeld eine begriffliche
Eingrenzung der zwei relevanten Konstrukte Klassenfithrung und Unter-
richtsklima erfolgen, um sie der videobasierten Erfassung im Anfangsun-
terricht zugénglich zu machen. Durch die begriffliche Eingrenzung konnten
beobachtbare Indikatoren fiir den Anfangsunterricht sowohl deduktiv (auf
Grundlage der Theorie) als auch induktiv (anhand des Videomaterials aus den
drei Fichern) abgeleitet werden. Fiir die Erfassung der Effektivitit der Klas-
senfithrung wurden die folgenden Aspekte im Rahmen des hoch inferenten
Ratingsystems operationalisiert: Allgegenwirtigkeit der Lehrperson’, Grup-
penfokus, Zeitmanagement / effiziente Zeitnutzung, Ubergangsmanagement
(Managing Transition), Regelklarheit bzw. -verwendung, Storungsfreiheit,
effektiver Umgang mit auftretenden Unterrichtsstorungen sowie Vorberei-
tung des Klassenraums. Zu den untersuchten Merkmalen des Unterrichtskli-
mas zdhlen: humorvolle Lernatmosphire, Anerkennung der Schiiler durch die
Lehrperson, gegenseitige Anerkennung der Schiiler, Fiirsorglichkeit (Herz-
lichkeit und Warme), Einsatz von Lob, Ermutigung durch die Lehrperson,
sachlich-konstruktive Riickmeldungen, positiver Umgang der Lehrperson mit
Fehlern, positives Fehlerklima zwischen den Schiilern sowie Wettbewerb und
Leistungsdruck. Aufgrund der Komplexitit der Unterrichtsqualitit, wurden
lediglich zwei allgemeine, fachunspezifische Basisdimensionen fokussiert
und somit beispiclsweise bewusst fachdidaktische Unterrichtsmerkmale, aber
auch die kognitive Aktivierung, vernachlissigt, da diese in der Operationali-
sierung fachspezifische Ergdanzungen benotigen und somit je nach Fach bzw.
Schuljahr unterschiedlich operationalisiert werden miissten.

6  Im Rahmen der Arbeit werden die fachiibergreifend giiltigen Merkmale der Unterrichts-
qualitat als ,,fachunspezifisch* bezeichnet, da im Vergleich zu fach- bzw. lernbereichsspe-
zifischen Merkmalen die Fachspezifitit bei der Operationalisierung der Merkmale keine
Rolle spielt.

7 Aus Griinden der Lesbarkeit wird im Rahmen der Arbeit nicht von Lehrerinnen und Leh-
rern gesprochen, sondern die neutrale Bezeichnung ,,Lehrperson® gewdahlt. Diese steht fiir
beide Geschlechter gleichermalfen.
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In einem zweiten Schritt wurde auf Grundlage der Daten aus dem hoch
inferenten Rating untersucht, ob die fachunspezifisch operationalisierten
Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas reliabel durch zwei
Rater eingeschétzt werden konnten. Die Datengrundlage bildeten hier alle Vi-
deos aus den Fiachern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr).
Zur Uberpriifung der Beobachteriibereinstimmung wurde in Anlehnung an
das bisherige Vorgehen im Kontext videobasierter Studien auf den Ansatz der
Generalisierbarkeitstheorie zuriickgegriffen (Cronbach, Gleser, Nanda & Ra-
jaratnam, 1972; Shavelson & Webb, 1991). Als Mab fiir die Giite der Messung
bzw. Ubereinstimmung der beiden Rater wurde der relative Generalisier-
barkeitskoeffizient (G-Koeffizient) herangezogen. Im Rahmen dieser Gene-
ralisierbarkeitsstudien konnte zusétzlich die Frage beantwortet werden, in-
wieweit die hoch inferenten Einschitzungen der Merkmale durch Rater-Bias
verzerrt sind. In einem weiteren Schritt erfolgte die Berechnung fachspezi-
fischer Generalisierbarkeitsstudien. Durch diese zusitzliche fachspezifische
Analyse konnte tiberpriift werden, ob sich Unterschiede in der Hohe der rela-
tiven G-Koeffizienten in Abhéngigkeit vom Fach zeigen.

Neben der Uberpriifung der Beobachteriibereinstimmung (bzw. Inter-
Rater-Reliabilitdt) und somit der Messgiite des neu entwickelten hoch infe-
renten Ratingsystems ist ein weiteres Ziel dieser Arbeit, diec aus dem hoch
inferenten Rating gewonnenen Daten fiir eine deskriptive Beschreibung des
Unterrichts in den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schul-
jahr) zu nutzen. Bislang existieren nur wenige Studien, die vergleichbare Er-
gebnisse zur Auspriagung der zwei Unterrichtsmerkmale im Anfangsunter-
richt auf Basis von videobasierter Beobachtung liefern.

Da im Rahmen der vorliegenden Arbeit sowohl die Klassenfithrung als
auch das Unterrichtsklima als mehrdimensionale Merkmale guten Unterrichts
erfasst wurden, d. h. durch verschiedene hoch inferente Merkmale, wurde in
einem weiteren Schritt tiberpriift, ob die theoretisch formulierten hoch in-
ferenten Merkmale auch empirisch auf die zugrunde liegenden Daten pas-
sen. In diesem Zusammenhang wurde der Frage nachgegangen, inwieweit die
erfassten Merkmale tatsidchlich die postulierte 2-Faktoren-Struktur aufwei-
sen (Uberpriifung der Konstruktvaliditéit). Zur Erfassung der Konstruktva-
liditat der Daten wurden schrittweise konfirmatorische und explorative Fak-
torenanalysen berechnet, die unter anderem Aussagen iiber Gemeinsamkei-
ten und / oder Unterschiede in der Faktorenstruktur zwischen den Féchern
Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) ermoglichen.

In einem letzten Schritt wurde tiberpriift, welche Bedeutungen eine ef-
fektive Klassenfiihrung sowie ein positives Unterrichtsklima fir den Ler-
nerfolg der Schiiler haben (= prognostische Validitit). Dabei wird der Ler-
nerfolg im Rahmen der vorliegenden Studie nicht nur im Sinne einer positi-
ven Leistungsentwicklung der Schiiler verstanden. Unter Beriicksichtigung
der Multikriterialitdt von Grundschulunterricht wird zusétzlich die Bedeu-
tung der beiden Unterrichtsqualitdtsmerkmale fiir die Entwicklung affektiv-
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motivationaler Schiilermerkmale (in diesem Fall dem doménenspezifischen
Selbstkonzept) untersucht. Die Analyse erfolgt differenziert fiir die Facher
Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr).

Theoretischer Teil: Der Theorieteil umfasst die Kapitel 1 bis 7. Zu Be-
ginn gibt Kapitel 1 einen Uberblick iiber ausgewihlte éltere und neue Model-
le von Unterrichtsqualitit, wobei das Konzept der drei Basisdimensionen als
Ausgangspunkt fiir die vorliegende Arbeit cine zentrale Stellung einnimmt
(Kapitel 1.2). In Kapitel 2 wird der aktuelle Forschungstand zu Unterrichts-
qualitdt in der Grundschule zusammenfassend dargestellt. Hier werden Er-
gebnisse von bereits existierenden Beobachtungs- und Videostudien herange-
zogen (Kapitel 2.1 und 2.2), um Aussagen iiber diec Ausgestaltung von Unter-
richtsqualitdtsmerkmalen in der Grundschule zu generieren (Kapitel 2.3). Im
Vordergrund des Kapitels 3 steht die Beschreibung des aktuellen Forschungs-
stands zur effektiven Klassenfithrung als eine Basisdimension guten Unter-
richts. Ausgehend von einer Definition des Begriffs Klassenfithrung (Kapi-
tel 3.1) werden die Merkmale einer effektiven Klassenfithrung ausfiihrlich
theoretisch hergeleitet und beschrieben (Kapitel 3.2). Ahnlich findet in Kapi-
tel 4 eine theoretische Anniherung an den Forschungsstand zum Unterrichts-
klima statt, beginnend mit der Definition (Kapitel 4.1). Dem schlieit sich die
theoretische Herleitung und inhaltliche Beschreibung der Merkmale des Un-
terrichtsklimas an (Kapitel 4.2). Kapitel 5 befasst sich mit den postulierten
Wirkungen der beiden Unterrichtsqualitdtsmerkmale auf die Leistungs- und
Selbstkonzeptentwicklung der Schiiler. In Kapitel 6 wird allgemein auf die
Methode der Videoanalyse eingegangen, dabei erfolgt in Kapitel 6.1 ein kur-
zer Exkurs zu den Herausforderungen von Videoanalysen in der Grundschu-
le. AnschlieBend werden in Kapitel 6.2 hoch inferente Ratings als Moglich-
keit der Beschreibung der Unterrichtsqualitit genauer betrachtet und deren
Bestandteile erldutert. Da auch im Zusammenhang mit Videoanalysen ver-
schiedene Giitepriifungen durchgefiithrt werden miissen, erfolgt in Kapitel 6.3
eine Darstellung der Giitekriterien zur Qualitidtskontrolle bei Videoanalysen.
Hier wird vor allem ein Bezug zur Generalisierbarkeitstheorie hergestellt
(Kapitel 6.3.2). Zentrale Fragestellungen und Hypothesen, die auf Basis des
theoretischen Hintergrunds abgeleitet wurden, sind in Kapitel 7 wiedergege-
ben und leiten zum methodischen Teil der Arbeit iiber.

Methodischer Teil: Zu Beginn des methodischen Teils widmet sich Ka-
pitel 8 in allgemeiner Hinsicht dem Design der PERLE-Studie. Dem schlief3t
sich in Kapitel 9 die spezifische Darstellung der Vorgaben und des Ablaufs
der PERLE-Videostudien in den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathe-
matik (2. Schuljahr) an. Das Vorgehen bei der Videoaufzeichnung wird in Ka-
pitel 10 und die zugrunde liegende Stichprobe in Kapitel 11 beschrieben. In
Kapitel 12.1 werden die Entwicklung des hoch inferenten Ratingsystems und
die Ratingprozedur dargestellt. Die abhéngigen Variablen, die fiir die Unter-
suchung der Wirkungen einer effektiven Klassenfithrung und eines positiven
Unterrichtsklimas in Studie 3 herangezogen werden, sind in Kapitel 12.2 be-
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schrieben. Die Darstellung der Ergebnisse gliedert sich anhand der Fragestel-
lungen in verschiedene Teilstudien. Nachdem die Ergebnisse der fachunspe-
zifischen und fachspezifischen Beobachteriibereinstimmung berichtet werden
(vgl. Kapitel 13), sind in einer ersten Teilstudie (Kapitel 14) die Ergebnisse der
deskriptiven Analysen fiir die zwei Facher dargestellt und miteinander vergli-
chen. In einer zweiten Studie (Kapitel 15) erfolgt die Darstellung der Ergeb-
nisse der Faktorenanalysen, die auf Basis der hoch inferenten Daten sowohl
fachunspezifisch (Kapitel 15.1) als auch fachspezifisch (Kapitel 15.2) berech-
net wurden. In Kapitel 16 werden die Ergebnisse der Mehrebenenregressi-
onsanalysen zu den Wirkungen eciner effektiven Klassenfithrung und eines
positiven Unterrichtsklimas auf multikriteriale Schiillermerkmale dargestellt.
Auch hier erfolgt die Analyse erneut fachspezifisch, d. h. getrennt nach den
Fachern Deutsch (Kapitel 16.1) und Mathematik (Kapitel 16.2).

Diskussion: Abschlieend werden in den Kapiteln 17 und 18 die zentralen
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zusammengefasst und diskutiert. Dabei
werden Schlussfolgerungen zur Analyse der Klassenfithrung und des Unter-
richtsklimas im Anfangsunterricht mithilfe von hoch inferenten Ratings ge-
zogen. Fir jede der Teilstudien werden daran ankniipfend die methodischen
Grenzen diskutiert und ein Ausblick auf weiterfithrende Fragestellungen ge-
geben.
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I Theoretischer und empirischer Hintergrund

1 Modellierung von Unterrichtsqualitit

Anhand ausgewdhlter Modelle der Unterrichtsqualitidt wird im Folgenden
die Entwicklung der empirischen Unterrichtsqualititsforschung dargestellt.®
Zwar existieren auch in der didaktischen Forschungstradition verschiedene
Ansitze zur Beschreibung der Qualitit von Unterricht (vgl. Lipowsky, 2009);
im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird allerdings aufgrund der Fiille an
theoretischen Ansitzen, die ihrerseits ,,Eigenstandigkeit beanspruchen, ohne
jedoch hinreichend integrative Modellbildung zu betreiben (Arnold, Koch-
Priewe & Lin-Klitzing, 2007, S. 21), nicht auf die (fach-)didaktische For-
schungstradition zur Unterrichtsqualitit eingegangen.®

Zunichst werden dltere Modelle von Unterrichtsqualitat niher dargestellt,
beginnend mit Carroll (1963) und seinem Modell schulischen Lernens bis hin
zum Produktivitiatsmodell schulischen Lernens von Walberg (1981) (vgl. Ka-
pitel 1.1). In Kapitel 1.2 wird relativ ausfithrlich auf das Konzept der drei Ba-
sisdimensionen guten Unterrichts von Klieme, Schiitmer und Knoll (2001) ein-
gegangen. Zusitzlich werden in diesem Kapitel weitere, aktuelle Modelle von
Unterrichtsqualitit vorgestellt, die aufbauend auf dem Konzept der drei Ba-
sisdimensionen eine hierarchische Stufung der Basisdimensionen guten Un-
terrichts empirisch bestitigen konnten (vgl. Klieme, 2010, zit. n. Einsiedler,
2012; Pietsch, 2010).

Anhand der schematischen Darstellung in Abbildung 1 konnen éltere und
neuere Konzepte der Unterrichtsqualitit zeitlich eingeordnet werden. Ausge-
hend von einer gemeinsamen Entwicklungslinie lassen sich im Verlauf der
letzten Jahrzehnte, je nach Schulstufe, unterschiedliche Entwicklungsver-
laufe abbilden (vgl. Einsiedler, 2012). Wihrend sich in der empirischen For-

8  Indhnlicher Weise erfolgte dies bereits in der Arbeit von Gruehn (2000). Deswegen wird
hier nur kurz darauf eingegangen.

9  Zudem erfolgt die Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der Unterrichtsqualitit in der
Allgemeinen Didaktik anders als in der empirischen Unterrichtsforschung, in deren For-
schungstradition diese Arbeit verortet werden kann. Unterrichtsqualitdt wird in der All-
gemeinen Didaktik zusammenfassend als die ,,Reflexion des Unterrichts verstanden |[...],
wobei der Schwerpunkt entweder auf der Ziel-, Inhalts- und Methodendimension, der
Strukturdimension oder der Beziehungsdimension liegt* (Ditton, 2002, S. 199, Hervorh.
1. Orig.). Allen didaktischen Theorien gemeinsam ist, dass die Interdependenz, in der Zie-
le, Inhalte und Methoden (sowie Medien) zueinander stehen, im Zentrum steht. Aus ,,der
Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen und aus der Konsequenz ih-
rer Umsetzung™ (Jank & Meyer, 2009, S. 58) erwichst die Qualitit des Unterrichts.
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1.1 Altere und neuere Konzepte der Unterrichtsqualit:it

Als Begriinder des Konzepts Unterrichtsqualitdt kann Carroll (1963) ange-
sehen werden. Sein Modell schulischen Lernens beruht auf der Grundannah-
me, dass das Ausmal} des Lernerfolgs durch das Verhiltnis von aufgewen-
deter zu bendétigter Zeit bestimmt wird, wobei sich beide Zeitvariablen le-
diglich auf das aktive Lernen'® beziehen. Die individuell benstigte Lernzeit
eines Schiilers wird nach Carroll unter anderem durch die Unterrichtsquali-
tit und die zugestandene Lernzeit, d. h. der Lerngelegenheit (Opportunity to
Learn) beeinflusst. Als Merkmale der Unterrichtsqualitdt nennt Carroll (1963)
(zit. n. Harnischfeger & Wiley, 1977, S. 209f): die klare Darstellung der Auf-
gabenanforderung, die addquate Darbietung der Aufgabe, eine angemesse-
ne Lernschrittfolge und die Berticksichtigung der speziellen Bediirfnisse und
Charakteristika des Schiilers. Aufgrund der cher ungenauen Definition des
Begriffs Unterrichtsqualitit bzw. des nachgeordneten Stellenwertes von Un-
terrichtsqualitét trug Carrolls Modell eher zur Weiterentwicklung des Kon-
zepts Unterrichtsquantitét / Lernzeit bei. Jedoch ging bereits Carroll davon
aus, dass sowohl die Unterrichtsqualitit als auch das Bereitstellen und Nutzen
von mehr Unterrichtszeit durch administrative oder auch didaktische Maf3-
nahmen von der Lehrperson beeinflusst werden konnen. Bei Carroll hat die
Lehrperson jedoch nur indirekt tiber die Wirkung der zugestandenen Lernzeit
und Unterrichtsqualitdt Einfluss auf die tatsdchlich benétigte und aufgewen-
dete Lernzeit der einzelnen Schiiler.

Aufbauend auf dem Carroll’schen Modell erfolgte in den darauffolgen-
den Jahrzehnten eine zunchmende Ausdifferenzierung des Konstrukts Unter-
richtsqualitédt (vgl. Bloom, 1976; Creemers, 1994a; Fraser, Walberg, Welch &
Hattie, 1987; Harnischfeger & Wiley, 1977; Slavin, 1987; Slavin, 1994; Wal-
berg, 1981). Im Zusammenhang mit der Bedeutung einer effektiven Klassen-
fithrung als Merkmal der Unterrichtsqualitit (vgl. Kapitel 3) wird an dieser
Stelle detaillierter auf das schulische Effektivititsmodell (Theory of Edu-
cational Effectiveness) von Creemers (1994a) eingegangen, da dieser als ei-
ner der ersten das Lehrerverhalten als Qualitdtsmerkmal mit berticksichtig-
te. Im Unterschied zu Carroll (1963), der die Lernzeit in den Mittelpunkt sei-
ner Betrachtungen stellt, integriert Creemers (1994a) in seinem schulischen
Effektivitatsmodell zahlreiche empirische Befunde und beschreibt die Qua-
litdat von Unterricht durch folgende drei Merkmale: (1) die Qualitét der Lehr-
pléane und deren Umsetzung im Unterricht (Curriculum), (2) Mafinahmen zur
inneren Differenzierung (Grouping Procedures)'! und (3) Merkmale des Leh-

10 Das aktive Lernen ist die Zeit, die tatsdchlich fiir den Lernakt verwendet wird (vgl. Harnis-
chfeger & Wiley 1977).

11 Unter (1) fasst Creemers (1994a) einerseits die Strukturierung und Klarheit des Lernstoffs,
das Anwenden sogenannter ,Advance Organizers® sowie Feedbackmafnahmen zusam-
men, andererseits gehort hierzu vor allem die Quantitit des zu lernenden Stoffes bzw. des
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rerverhaltens (Teacher Behaviour). Basierend auf Forschungen zum Zusam-
menhang zwischen Lehrerverhalten auf der einen Seite und dem Lernen der
Schiiler andererseits, bezicht Creemers (1994a) unter (3) erstmals ein effekti-
ves Klassenmanagement, das Storungen frithzeitig unterbindet und somit ge-
niigend aktive Unterrichtszeit zur Verfugung stellt, mit in seine Uberlegun-
gen ein. Zwar spricht bereits Bloom (1973) davon, dass die aktive Lernzeit
durch ein besonderes Managementverhalten und ,Monitoring® der Lehrper-
son beeinflusst werden kann, jedoch liegt der Fokus bei Bloom (1973) eher
auf der Beteiligung der Schiiler am Unterricht. Als ebenfalls besonders effek-
tiv fiir das Lernen gelten im Modell von Creemers (1994a) folgende Merkma-
le des Lehrerverhaltens (zit. n. Gruehn, 2000, S. 10): wohldosierte Hausaufga-
ben, klare Zielsetzung und Strukturierung der Lerninhalte geméf den hierar-
chisch geordneten Lernzielen oder die Klarheit der Stoffpréasentation.

Neben Creemers (1994a) tragt auch Slavin (1994) mit seinem ,Model of
Instructional Effectiveness® zur Weiterentwicklung der Modelle schulischen
Lernens und des Begriffs Unterrichtsqualitét bei. Er postuliert fiir die folgen-
den vier Faktoren einen Zusammenhang mit schulischen Leistungen: Unter-
richtsqualitat (Quality of Instruction), gemessenes Leistungsniveau (Approp-
riate Levels of Instruction), Anreizwert (Incentives to Learn, z. B. Lob) und
zugestandene Lernzeit (Time). Die Unterrichtsqualitidt umfasst in dem soge-
nannten QuAIT-Modell die Qualitit des Curriculums, des Materials, der Auf-
gaben und der Darstellung und Erklarungen (vgl. Ophardt, 2008). Eine zu-
sammenfassende Beschreibung des Modells erfolgt bei Gruehn (2000). Diese
hebt vor allem das Verdienst der Weiterentwicklungen von Creemers (1994a)
und Slavin (1994) hervor, indem sie darauf verweist, dass dic Modelle einer-
seits widerspriichliche Befunde der Unterrichtsforschung integrieren und sys-
tematisch miteinander verkniipfen, andererseits postulieren die zwei Modelle
einen additiven oder méoglicherweise multiplikativen Zusammenhang der ein-
zelnen Modellkomponenten. Unterricht wird somit nicht mehr als ein aus ein-
zelnen Elementen bestehendes Phanomen betrachtet, sondern als komplexes
System ,,mit mehr oder weniger effektiven Kombinationen unterschiedlicher
Unterrichtsmethoden und Lehrerverhaltensweisen™ (Gruehn, 2000, S. 12). Je-
doch kritisiert Gruehn (2000) in diesem Zusammenhang, dass in beiden Mo-
dellen auBerschulische Faktoren und Einflussfaktoren der Schiiler nicht be-
riicksichtigt wurden. Diese fehlenden Faktoren werden in dem Produktivi-
tatsmodell von Walberg (1981; vgl. auch Fraser et al., 1987) beriicksichtigt.

Einschriankend muss nach Gruehn (2000) jedoch auch fiir dieses Modell
festgehalten werden, dass die Integration des Klassenklimas (Classroom En-
vironment) als Determinante des schulischen Lernens additiv erfolgt. Wah-
rend der Klassenfithrung als wesentlicher Komponente der Unterrichtsqua-

Unterrichts an sich. Die MaBnahmen zur inneren Differenzierung bzw. Gruppierungsme-
thoden (2) beinhalten wihrenddessen unter anderem den Einsatz kooperativer Lernformen
sowie die angemessene Anwendung sogenannter Mastery-Learning-Konzepte.
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litdat bereits durch Creemers (1994a) eine hohe Bedeutung zugeschricben
wurde, kann auch mithilfe des Modells von Walberg (1981) keine eindeutige
Aussage tiber die Rolle des Klassenklimas gemacht werden. Gruehn (2000)
merkt in diesem Zusammenhang kritisch an, dass ,,nicht geklart [ist], inwie-
weit das Klassenklima eine additive Komponente oder ein Mediationskon-
strukt zwischen unterrichtlichem Lehrerhandeln und schulischem Lernen
darstellt™ (S. 14). Neuere Modelle setzen die Sicherung eines lernfoérderlichen
Klimas und der padagogischen Strukturen voraus, um eine Klasse effektiv zu
fuhren (vgl. Kapitel 1.2.1). Eine effektive Klassenfithrung und ein positives
Unterrichtsklima stellen dabei sich gegenseitig unterstiitzende Faktoren der
Unterrichtsqualitit dar (vgl. Kapitel 1.2.2).

Neuere Konzepte der Unterrichtsqualitdt:

In den fritheren Konzeptualisierungen wurde der Begriff Unterrichtsqualitét
héufig sehr eng gefasst. Neuere Erkenntnisse stammen vor allem aus Uber-
blicksartikeln, die die Merkmale von Unterrichtsqualitdt in Form von kata-
logartigen Auflistungen darstellen (vgl. Brophy, 2000; Ditton, 2000; Helm-
ke, 2009; Meyer, 2004; Seidel & Shavelson, 2007, Wang, Haertel & Walberg,
1990). Clausen, Schnabel und Schroder (2002) sprechen aktuell von mehr als
hundert existiecrenden Konstrukten. So beschreiben Helmke und Schrader
(2008) die Merkmale der Unterrichtsqualitat als

Aspekte, mittels derer sich Unterricht und Lehrer-Schiiler-Interaktionen beschrei-
ben lassen. Diese Merkmale sind nicht direkt beobachtbar, sondern Abstraktionen.
Es handelt sich um ,,Konstrukte®, d. h. gedankliche Ordnungsleistungen, die sich auf
bestimmte RegelmiBigkeiten im beobachtbaren Verhalten beziehen. Solche Beschrei-
bungen konnen mit hohem oder niedrigem Allgemeinheitsgrad vorgenommen werden
(zum einen allgemein, abstrakt und situationsiibergreifend, zum anderen konkret, si-
tuations- und verhaltensbezogen) (S. 27).

Je nach Autor resultieren aus solchen Katalogen oder Auflistungen unter-
schiedliche Merkmale guten Unterrichts, wobei sich vor allem Differenzen
in der Terminologie und im Abstraktionsniveau der einzelnen Konstrukte er-
kennen lassen. Die Inkonsistenz zwischen den Merkmalslisten und die ein-
fache additive Aneinanderreihung der Merkmale werden zunehmend kriti-
siert (z. B. Gruehn, 2000). Allerdings existieren auch Uberlappungszonen
bzw. werden einzelne Konstrukte von verschiedenen Autoren genannt (z. B.
Supportive Classroom Climate / lernforderliches Klima). Abbildung 2 ver-
deutlicht diese Problematik beispiclhaft anhand der Ubersichten von Brophy
(2000), Meyer (2004) und Helmke (2009). Die Zusammenstellung von Un-
terrichtsmerkmalen von Brophy (2000) gilt international als die bekannteste.
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tenziale und Bediirfnisse der einzelnen Schiiler und beinhaltet neben dem
geringen Leistungsdruck (,,der Unterricht geht so schnell weiter, dass viele
Schiiler Schwierigkeiten haben mitzukommen®, invertiert) die Aspekte So-
zialorientierung der Lehrperson (,,ktimmert sich um die Probleme der Schii-
ler), die individuelle Bezugsnormorientierung der Lehrperson (,,lobt auch
die Schiiler, wenn er merkt, dass sie sich verbessern™), die diagnostische
Kompetenz des Lehrers im Sozialbereich (,,merkt ziemlich schnell, wenn
jemand Kummer hat*) sowie ein niedriges Interaktionstempo (,,geht gleich
zum nichsten, wenn man nicht sofort antwortet”, invertiert) (Klieme et al.,
2001). Clausen et al. (2003) ergénzen die Schiilerorientierung spater (TIMSS-
RP Videostudie) um den Aspekt positive Fehlerkultur, der auch im Rahmen
der vorliegenden Arbeit relevant ist (vgl. Kapitel 4.2). In Anbindung an die
Selbstbestimmungstheorie subsumiert Rakoczy (2008) unter dem Konstrukt
Schiilerorientiecrung MafBnahmen, die dazu beitragen, das Autonomie- und
Kompetenzerleben sowie das Erleben sozialer Eingebundenheit zu fordern.
Dazu zdhlen einerseits die grundlegende Wertschitzung sowie Freirdume,
aber auch die Aspekte Bewertungsstruktur (im Sinne von Feedback bzw.
sachlich-konstruktiven Riickmeldungen) und die inhaltliche Relevanz des
Lerngegenstands. Vor allem wertschitzende Bezichungen werden im Rah-
men der Selbstbestimmungstheorie als wichtige Bedingung fiir motiviertes
Lernen genannt (vgl. Kapitel 4.2).

Die kognitive Aktivierung (3) spiegelt hingegen die Komplexitit der Auf-
gabenstellungen und Argumentationen sowie die Intensitdt des fachlichen
Lernens wider und beinhaltet ein genetisch-sokratisches Vorgehen (,,14sst die
Schiiler auch einmal mit ihren eigenen Vermutungen in die Irre gehen, bis sie
es selbst merken®), das anspruchsvolle Uben bzw. das repetitive Uben (inver-
tiert) und die Motivierungsfihigkeit der Lehrperson (vgl. Klieme et al., 2001).
Im Vergleich zu den beiden anderen Basisdimensionen ist diese Dimension
starker fachbezogen.* Eine kognitiv herausfordernde Aufgabe im Fach Ma-
thematik muss anders operationalisiert werden als beispielsweise im Fach
Deutsch oder Englisch (vgl. Klieme, 2006).

Die drei Basisdimensionen sind direkt oder indirekt auch in den zuvor er-
wihnten Merkmalskatalogen zu finden (vgl. Kapitel 1.1). Wéhrend Helmke
(2009) im Wortlaut Klieme et al. (2001) stark dhnelt — er spricht von Klassen-

13 Die TIMSS-Repeat-Videostudie wurde als Folgestudie zu TIMSS im Jahr 1999 initiiert.
Deutschland nahm an dieser Schulleistungsstudie, die durch Videostudien erganzt wurde,
nicht teil (vgl. Clausen et al., 2003).

14 Nach Klieme und Rakoczy (2008) muss sowohl von Fach zu Fach als auch vermutlich in
Abhingigkeit von der Jahrgangsstufe die kognitive Aktivierung unterschiedlich konkre-
tisiert werden. Das bedeutet, dass im Rahmen der Operationalisierung z. B. in Videostu-
dien die kognitive Aktivierung am ehesten um fachspezifische Aspekte erginzt werden
muss. Da auch im Rahmen der PERLE-Studie die kognitive Aktivierung je nach Fach un-
terschiedlich operationalisiert wird, wird im weiteren Verlauf die kognitive Aktivierung
als dritte Basisdimension nicht ndher betrachtet.
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fuhrung, lernforderlichem Klima und Aktivierung —, tauchen zwei der von
Klieme et al. (2001) beschriebenen Basisdimensionen bei Brophy (2000) nur
indirekt auf. So greift Brophy (2000) in der zweiten Variable ,Opportunity to
Learn® (dt. Lerngelegenheit, Unterrichtszeit) den Aspekt der Unterrichtsfiih-
rung und in der sechsten Variable ,Thoughtful Discourse® (dt. aktive Gespri-
che) den Aspekt der kognitiven Aktivierung indirekt mit auf. Das ,Suppor-
tive Classroom Climate® (dt. unterstiitzendes Klassenklima) dhnelt wieder-
um stark dem schiilerorientierten Sozialklima. Auch Meyer (2004) nennt das
lernforderliche Klima direkt. Aspekte der Unterrichts- und Klassenfithrung
entfallen bei Meyer (2004) einerseits auf das Merkmal ,,hoher Anteil echter
Lernzeit* und andererseits auf das Merkmal , klare Strukturierung des Unter-
richts”. Kognitive Aktivierung wird in seiner Auflistung eher dem Aspekt des
intelligenten Ubens zugeordnet.

Das Konzept der drei Basisdimensionen wurde in den letzten Jahren un-
ter Verwendung einer Vielzahl von Variationen in den Begrifflichkeiten und
mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen immer wieder aufgegriffen,
haufig auch, um den Unterricht mithilfe von Videodaten zu beschreiben (vgl.
Clausen et al., 2003; Klieme, 2002; Klieme et al., 2006; Kunter et al., 2006;
Kunter et al., 2007; Kunter & Voss, 2011; Lipowsky, Rakoczy, Pauli, Drol-
linger-Vetter, Klieme & Reusser, 2009). So wurden beispielsweise im Rah-
men der Studie ,,Unterrichtsqualitit, Lernverhalten und mathematisches Ver-
standnis™ (kurz: Pythagorasstudie) sowohl allgemeine Unterrichtsmerkmale
wie das ,Classroom Management® und Disziplinprobleme als auch Aspekte
des Unterrichtsklimas und der Motivationsunterstiitzung mittels hoch infe-
renter Ratings erhoben (vgl. Rakoczy & Pauli, 2006) und faktoranalytisch ge-
priift. Auch in dieser Studie konnte die 3-Faktoren-Struktur bestitigt werden
(vgl. Lipowsky et al., 2009). Waldis, Grob, Pauli und Reusser (2010b) lieBen
im Rahmen der internationalen und schweizerischen Videostudie zum Ma-
thematikunterricht fiir das achte Schuljahr die Merkmale Klarheit und Struk-
turiertheit, Instruktionseffizienz, Schiilerorientierung und kognitive Aktivie-
rung hoch inferent einschétzen. Der Begriff Instruktionseffizienz wird hier
synonym fiir die Effektivitit der Klassenfithrung verwendet und beinhaltet
neben der Regelklarheit unter anderem das Ausmaf an Unterrichtsstérungen
und die Zeitnutzung / Zeitverschwendung,

1.2.1  Weiterentwicklungen des Konzepts der drei Basisdimensionen

Neuere Studien bescheinigen den Basisdimensionen guten Unterrichts einen
hierarchischen und kumulativen Charakter (vgl. Pietsch, 2010; Klieme, 2010,
zit. n. Einsiedler, 2012). In Anlehnung an Klieme et al. (2001), die davon aus-
gehen, dass ein direktes, storungspriaventives Verhalten der Lehrperson un-
ter anderem die Grundvoraussetzung ist, auf der beispielsweise kognitiv ak-
tivierende Instruktionsprozesse aufbauen miissen, entwickelte Pietsch (2008,
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Pietsch, 2010; Pietsch, Schnack & Schulze, 2009) im Rahmen der Schulin-
spektion Hamburg'® ein mehrdimensionales Modell von Unterrichtsqualitét,
dass unter anderem zum Ziel hat, ,den Ist-Zustand der Unterrichtsqualitit
an Hamburger Schulen widerzuspiegeln und [...] dartiber hinaus Perspekti-
ven fiir die Unterrichtsentwicklung aufzuzeigen™ (Pietsch et al., 2009, S. 39).
Mithilfe eines Bewertungsbogens wurden insgesamt 2.240 Unterrichtsse-
quenzen aus allen Schulformen (Grundschulen, Haupt- und Realschulen, Ge-
samtschulen und Gymnasien) beurteilt. Der Bewertungsbogen (30 Merkmale
guten Unterrichts) umfasst in Anlehnung an Helmke (2006) folgende sechs
Kategorienbeschreibungen: Klassenmanagement und Klassenklima, Unter-
richt strukturieren und Methoden variieren, Motivieren, intelligentes Uben
und aktives Lernen, Schiilerorientierung und Unterstiitzung, individuelle For-
derung sowie Lernerfolgssicherung. Die Arbeitsgruppe um Pietsch geht da-
von aus und konnte dies auch empirisch bestétigen, dass die von ihnen ent-
wickelten 30 Beobachtungsitems unterschiedliche Anspriiche an die Qualitét
von Unterricht stellen; einige Items sind leicht, andere wiederum schwer zu
erfiillen. Folglich kann Unterrichtsqualitét auf verschiedenen Niveaus gemes-
sen werden bzw. Lehrpersonen konnen die vier Stufen in unterschiedlichem
AusmaB erreichen.

Unterricht, dessen Qualitdt auf Niveaustufe I liegt (vgl. Abbildung 4),
zeichnet sich durch die Sicherung eines lernforderlichen Klimas, klare Struk-
turen, die Einhaltung von Regeln und durch tiberwiegend klare, prizise und
an der Schiilerschaft orientierte Arbeitsauftrige aus. Diese Stufe beinhaltet
zusitzlich das Vorhandensein eines respektvollen Umgangs der Schiiler un-
tereinander. Niveaustufe 2 erreicht ein Unterricht, der nicht nur das Lernkli-
ma und die padagogischen Strukturen sichert, sondern dariiber hinaus kon-
nen die Lehrpersonen ihre Klasse effektiv fithren (durch Optimierung der
aktiven Lernzeit) und eine Variation in den Methoden gewéhrleisten. Unter-
richt, dessen Qualitét die Niveaustufe 3 erreicht, hebt sich durch eine vielfélti-
ge Motivation hervor. Unterricht dieser Niveaustufe ermdoglicht des Weiteren
aktives Lernen und Wissenstransfer fiir die Schiiler. Unterricht auf der hochs-
ten Niveaustufe 4 gelingt es nicht nur, die drei darunterliegenden Gelingens-
bedingungen guten Unterrichts zu gewahrleisten, sondern er erfiillt zusétz-
lich hohe Anforderungen im Hinblick auf die Schiilerorientierung, Binnendif-
ferenzierung sowie Individualisierung des Lernens. Hinzu kommt, dass die
Reflexion des eigenen Lernprozesses ein wichtiger Bestandteil im Unterricht
ist (vgl. zusf. Pietsch, 2010; Pietsch et al., 2009).

In dem abgestuften Unterrichtsqualitdtsmodell von Pietsch (2010; vgl.
auch Pietsch et al., 2009) verhalten sich die ermittelten vier Abstufungen zu-
einander ,probabilistisch [...] d. h., dass bei Erreichen einer Abstufung da-

15 Die Schulinspektion Hamburg wurde im ersten Halbjahr 2008 durchgefuhrt. Inzwischen
werden die Schulen zum zweiten Mal inspiziert (www.schulinspektion. hamburg.de, Zu-
griff 05.12.2012).
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Klassenfithrung als Basis-Qualititsmerkmal, das Voraussetzung fiir die zwei
hoheren Stufen ist. Darauf folgen auf Stufe 2 das unterstiitzende Unterrichts-
klima und auf Stufe 3 die kognitive Aktivierung.

Dass sich vor allem eine effektive Klassenfithrung und ein positives Un-
terrichtsklima gegenseitig beeinflussen, wird nun noch einmal kurz anhand
des Wirkungsgeflechts der Klassenfithrung (vgl. Helmke, 2007) dargestellt.

1.2.2  Die Wechselwirkung der Klassenfiihrung und des
Unterrichtsklimas

Es konnte gezeigt werden, dass es fiir den Unterricht wichtig ist, dass Lehr-
personen fiir eine Ausbalancierung der Basisdimensionen sorgen (vgl. Klieme
et al., 2006). Dies bedeutet, dass die Lehrpersonen einerseits ihren Unterricht
strukturiert und effektiv fithren, gleichzeitig aber auch ein unterstiitzendes
Unterrichtsklima schaffen und die Schiiler kognitiv aktivieren sollten. Vor
allem eine effektive Klassenfithrung und ein positives Unterrichtsklima stel-
len sich gegenseitig unterstiitzende Faktoren des Unterrichts dar, was mithilfe
des theoretischen Rahmenmodells von Helmke (2007) im Anschluss verdeut-
licht wird (vgl. Abbildung 5). In Anlehnung an das Angebots-Nutzungs-Mo-
dell der Unterrichtswirksamkeit von Helmke hebt das Wirtkungsgeflecht der
Klassenfithrung (vgl. Helmke, 2007) auf der einen Seite die bedeutende Rolle
der Klassenfithrung und ihre wechselseitige Beeinflussung mit gutem Unter-
richt hervor (in Abbildung 5 dargestellt durch einen Doppelpfeil). Gestaltet
die Lehrperson den Unterricht motivierend, fordert sie die Schiiler angemes-
sen heraus und sind die Schiiler aktiv an der Unterrichtsgestaltung beteiligt,
dann wirft auch die Klassenfithrung fiir die Lehrperson wenige Probleme
auf. In diesem Zusammenhang wird haufig argumentiert, dass Techniken der
Klassenfithrung in ein unterstiitzendes und vertrauensvolles Klima eingebet-
tet sein sollten, d. h., dass beispielsweise Regeln nicht nur aufgestellt, son-
dern auch gerecht und konsequent umgesetzt und eingefordert werden sollten.
Die verldssliche Einhaltung von Regeln wirkt sich forderlich auf das Klima
einer Klasse aus (vgl. Meyer, 2004). Fir Eder (2011) ist unter anderem eine
.durch Regelklarheit, Aufgabenorientierung und Disziplin geprigte Klassen-
fuhrung™ (S. 115) Ausdruck eines positiven Klimas.

Andererseits wird in dem Modell vor allem ,,auf die entscheidende Rol-
le eines durch Unterstiitzung, Freundlichkeit und wechselseitigen Respekt
charakterisierten Lernklimas und der Aktivierung der Schiiler hingewie-
sen” (Helmke, 2007, S. 45). In Klassen mit einem positiven Unterrichtsklima
arbeiten die Schiiler intensiver mit und storen seltener bzw. zeigen weniger
abweichendes Verhalten (vgl. Holtappels, 1985). Aus diesem Grund gilt fiir
Hennemann und Hillenbrand (2010; vgl. auch Evertson et al., 2006) theore-
tisch das Schaffen eines positiven (Lern-)Klimas im Klassenraum als proak-
tives, d. h. vorausplanendes Kriterium des Classroom Managements (vgl. Ka-
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hier auch am hochsten ausfillt. Dies hiangt vermutlich mit dem obligatori-
schen Lehrerwechsel nach dem zweiten Schuljahr zusammen. Eine effektive
Klassenfithrung und die gleichzeitige Schaffung eines positiven Sozialklimas
scheinen vor allem direkt nach der Ubernahme einer neuen Klasse von Bedeu-
tung zu sein. Die Beobachtung der einzelnen Unterrichtsmerkmale erfolgte in
der Studie von Helmke und Renkl (1993) wihrend des reguldren Unterrichts in
den Hauptfichern. Eine fachspezifische Analyse zum Zusammenhang der bei-
den Unterrichtsqualitdtsmerkmale erfolgte nicht. Fiir den Rechtschreibunter-
richt im vierten Schuljahr konnte Hofmann (2007) im Rahmen ihrer Disserta-
tion keinen Zusammenhang zwischen dem Arbeitsklima und der Klassenfiih-
rung bestétigen.

Auf Ebene einzelner Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichts-
klimas konnen hingegen hohere Zusammenhinge erwartet werden. In dem
Stufenmodell der Unterrichtsqualitit von Pietsch (2010; vgl. Kapitel 1.2.1)
zeigten sich hohe Zusammenhénge zwischen der Einhaltung von Regeln als
Aspekt der Klassenfithrung und der Sicherung eines lernférderlichen Unter-
richtsklimas. In der Studie von Pianta, La Paro und Hamre (2008) konnte e¢in
positiver Zusammenhang zwischen einem positiven Klima und den Merkma-
len Verhaltensmanagement (» = .51) und Produktivitit (» = .38) bestétigt wer-
den. In Klassen, die sich durch eine positive Lehrer-Schiiler- bzw. Schiiler-
Schiiler-Interaktion sowie durch Warme und Respekt auszeichnen, zeichnet
sich die Lehrperson demnach durch besondere Fihigkeiten im Umgang mit
Unterrichtsstorungen und durch ein effizientes Zeitmanagement aus. Auch
andere Merkmale des ,Emotional Supports® und der ,Classroom Organizati-
on‘ korrelierten im Rahmen der Validierung des CLAS-Systems (vgl. Pian-
ta et al., 2008; Hamre & Pianta, 2007) in der dritten Jahrgangsstufe teilweise
sehr hoch mit bis zu » = .66. Auch auf Skalenebene kénnen deutlich positive
Zusammenhinge der drei Subskalen des CLASS bestétigt werden (vgl. Cadi-
ma, Leal & Burchinal, 2010). So kommen Cadima et al. (2010) im Rahmen ih-
rer Studie zu dem Ergebnis: , teachers who were observed to be warmer and
consistently responsive to students also tended to be more proactive, mana-
ged the activities and student behavior more efficiently, and provided activi-
ties that encourage higher-order thinking™ (S. 475).

1.2.3  Ist das Konzept auf alle Ficher sowie auf die Grundschule
iibertragbar?

Obwohl ein Grofteil der Studien zur Unterrichtsqualitdt bzw. zu den drei Ba-
sisdimensionen sich eher am naturwissenschaftlichen bzw. mathematischen
Bereich orientiert, findet hiufig eine Ubertragung der Ergebnisse fiir ande-
re Fiacher wie beispielsweise Deutsch statt. Helmke und Klieme (2008) mer-
ken in diesem Zusammenhang jedoch an, dass sich das Modell der drei Ba-
sisdimensionen zwar bei der Erklarung der Wirksamkeit naturwissenschaft-
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lichen Unterrichts bewdhrt hat, es ,,[...] kann allerdings — aus Griinden der
Fachspezifitdt — nicht ohne weiteres auf den Deutsch- und Englischunterricht
iibertragen werden™ (S. 306). Im Rahmen der DESI-Studie'® zeigte sich bei-
spielsweise fiir das Fach Englisch, dass im Vergleich zu anderen Merkmalen
das Merkmal ,,Strukturierung™ in seiner Bedeutung fiir den Kompetenzer-
werb zuriicktritt (vgl. Helmke, Helmke, Schrader, Wagner, Nold & Schroder,
2008). Demnach kann grundsétzlich die Frage gestellt werden, ob den drei
Basisdimensionen in sprachlichen Féachern dieselbe Bedeutung zukommt.
Hier mangelt es an entsprechenden Studien. Bisherige Studien beispielswei-
se zum Schriftspracherwerb berticksichtigen eher selten unterrichtliche Ein-
flussmerkmale, sondern bezichen allenfalls Kontext- bzw. soziotkonomische
Merkmale in entsprechende Analysen ein (zusf. Roos & Schéler, 2009).

Die wenigen Ergebnisse fiir den Bereich Deutsch / Sprache deuten je-
doch darauf hin, dass auch hier angenommen werden kann, dass sich Unter-
richtsqualitét durch verschiedene Grunddimensionen auszeichnet, obwohl es
an einem einheitlichen Qualititsverstindnis mangelt (vgl. Eikenbusch, 2001;
Wildemann, 2011; Klieme et al., 2008). Beispiclsweise konnten Klieme et al.
(2008) fiir das Fach Deutsch (Sekundarstufe) im Rahmen der DESI-Studie
(DESI-Konsortium, 2008) unter anderem die Grunddimensionen schiiler-
orientiertes Unterrichtsklima und effektive Klassenfithrung faktoranalytisch
bestdtigen. Grundlagen bildeten hier jedoch Angaben zur Unterrichtsquali-
tit aus Schiilersicht. Fiir das Fach Englisch liegen hingegen Videoaufzeich-
nungen zur Gewinnung verhaltensnaher Indikatoren der Unterrichtsqualitét
vor. Mithilfe einer hoch inferenten Einschitzung der Unterrichtsvideos konn-
ten auch fiir das Fach Englisch unter anderem die Klassenfithrung, das Un-
terrichtsklima und das Fehlerklima!” als wesentliche Aspekte der Unterrichts-
qualitit identifiziert werden (vgl. Helmke et al., 2008).

Folgt man der Argumentation von Klieme et al. (2001), muss im Prin-
zip jeder Unterricht die oben genannten drei Basisdimensionen erfiillen (mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung und Qualitit). Bis zum jetzigen Zeit-
punkt mangelt es in Deutschland jedoch an Studien aus dem Grundschulbe-
reich (vgl. Kapitel 2.1) und somit an Belegen, ob sich diese Grunddimensio-
nen auch im Grundschulunterricht reliabel — im vorliegenden Fall mithilfe
von Unterrichtsvideos — erfassen und voneinander abgrenzen lassen. Zudem
stellt sich die Frage, ob den drei Basisdimensionen in den Fiachern Deutsch
und Mathematik die gleiche Bedeutung zukommt. Auf den aktuellen For-

16 DESI steht als Abkitirzung fiir Deutsch Englisch Schiilerleistungen International.

17 Die Klassenfithrung beinhaltet Aspekte der Aufgabenorientierung, Unterrichtsplanung
und Zeitmanagement sowie Storungsfreiheit. Das Unterrichtsklima wurde getrennt vom
Fehlerklima erfasst, da eine inhaltliche Trennung erfolgt. Das Unterrichtsklima wurde
spezifiziert iiber Warme, Herzlichkeit und Humor, wihrend das Fehlerklima den positiven
versus negativen Umgang mit Schiilerfehlern seitens der Lehrperson und seitens der Klas-
se beinhaltet (vgl. Helmke et al., 2008).
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schungsstand zur Qualitdt des Anfangsunterrichts bzw. der Grundschule all-
gemein wird in Kapitel 2 ausfiihrlich eingegangen.

Neben der Kritik an der Ubertragbarkeit der Ergebnisse aus dem natur-
wissenschaftlich-mathematischen Bereich, stellt sich im Zusammenhang mit
dem Konzept der drei Basisdimensionen zusétzlich die Frage, ob die Qua-
litatsmerkmale, die hauptsédchlich auf die direkte Instruktion ausgerichtet
sind, auch fiur Grundschulunterricht erhoben werden kénnen. Wie Einsiedler
(2000) anmerkt, ist die bisherige Forschung schwerpunktmifBig auf die Qua-
litat des Klassenunterrichts (die sog. direkte Instruktion, vgl. Good, 1979;
Grell, 2002) gerichtet. Wenig ist bislang bekannt iiber die Bewertung der
Qualitdtsmerkmale in einer cher offenen und selbstgesteuerten Unterrichtsge-
staltung (Ausnahme: WOLLF-Projekt!®, vgl. Kucharz, Schnebel & Helming,
2011; vgl. Kapitel 2.2), wie sie im Grundschulunterricht vermehrt aufzufin-
den ist. Hier kommen offenere Unterrichtsmethoden wie beispielsweise Sta-
tionenlernen oder Projektarbeit zum Einsatz, was unter anderem Auswirkun-
gen auf die Rolle der Lehrperson und die Aspekte der Klassenfithrung hat
(vgl. Bohl & Kucharz, 2010). Kammermeyer und Martschinke (2009) kriti-
sieren in diesem Kontext, dass die klassische Unterrichtsqualitdtsforschung
dem Grundschulunterricht nicht gerecht wird. Aus diesem Grund legen sie im
Rahmen der KILIA-Studie! ein sehr weites Verstiandnis von Unterrichtsqua-
litat zugrunde und schlagen fiir die Grundschule eine theoretische Anbindung
an die Selbstbestimmungstheorie vor.

2 Unterrichtsqualitdt in der Grundschule

Wihrend Studien zur Unterrichtsqualitdt in der Sekundarstufe sich derzeit
héufig an dem Konzept der drei Basisdimensionen orientieren und dieses zur
Beschreibung von Unterrichtsqualitdt immer wieder aufgreifen, existieren fiir
die Grundschule bislang nur wenige Studien zur Unterrichtsqualitdt — vor al-
lem in Deutschland. Dabei kommt der Unterrichtsqualitét aufgrund des Klas-
senlehrerprinzips vermutlich eine besondere Bedeutung zu. So konnten bei-
spielsweise Babu und Mendro (2003) im Rahmen ihrer Langsschnittstudie
zeigen, dass sich Unterrichtsqualitit (Teacher Effectiveness) auf schwichere
und jiingere Schiiler auswirkt bzw. diese deutlicher von der Qualitét der Lehr-
person und des Unterrichts profitieren. Es zeigen sich dhnliche Befunde fir
Mathematik und Lesen (zusf. Lipowsky, 2007a). Des Weiteren belegten Ba-
bu und Mendro (2003) in ihrer Studie, dass der mittlere Leistungszuwachs in

18  WOLLF steht als Abkiirzung fiir Wirksamkeit offener Lehr-Lern-Formen.

19 KILIA steht als Abkiirzung fiir Kooperationsprojekt Identitdts- und Leistungsentwick-
lung im Anfangsunterricht.
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den ersten Schuljahren grofer ist als in den darauffolgenden Jahren. Daher
kann angenommen werden, dass sich Verbesserungen der Unterrichtsqualitt
bzw. des Unterrichts allgemein besonders in den Anfangsjahren auszahlen.
Die Frage nach der Ubertragbarkeit der Ergebnisse fiir Deutschland bleibt je-
doch bislang unbeantwortet.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wie Unterrichtsqualitit in
der Grundschule bislang operationalisiert wurde und ob sich die drei Basisdi-
mensionen, deren Bedeutung fiir die Sekundarstufe vielfach bestitigt werden
konnte, auch in Konzeptualisierungen von Unterrichtsqualitét fiir die Grund-
schule wiederfinden lassen. Ein weiteres Ziel des folgenden Kapitels ist die
vergleichende Betrachtung verschiedener Konstrukte der Unterrichtsqualitét
in der Grundschule.

2.1 Studien und Konzepte von Unterrichtsqualitiit
in der Grundschule

Betrachtet man Studien aus dem Grundschulbereich, so kann festgestellt
werden, dass je nach Studie das Konstrukt der Unterrichtsqualitdt im Hin-
blick auf verschiedene Aspekte operationalisiert wird (z. B. Hamre et al,,
2007, Helmke & Schrader, 1997, Kammermeyer & Martschinke, 2009;
NICHD ECCRN?, 2002; Rofibach, 2002a; b; Pianta et al., 2008; Perry, Dono-
hue & Weinstein, 2007; Teilprojekt 2 der BiKS*-Forschergruppe, 2009). Im
Vergleich zur Sekundarstufe gibt es bislang keinen einheitlichen Forschungs-
stand. Diese Problematik der unterschiedlichen Operationalisierung wird an-
hand von Tabelle 1 (S. 33) deutlich. Diese erhebt keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit, sondern soll nur die Problematik der unterschiedlichen Operatio-
nalisierungen von Unterrichtsqualitit dokumentieren.

In Deutschland liegen unter anderem Ergebnisse zur Unterrichtsqualitit
in der Grundschule aus der KILIA-Studie (vgl. Kammermeyer & Martschin-
ke, 2009) und der SCHOLASTIK-Studie® (vgl. Helmke & Schrader, 1997)
sowie fiir die deutsche Teilstichprobe der European Child Care and Education

20 NICHD ECCRN steht als Abkiirzung fiir National Institute of Child Health and Human
Development Early Child Care Research Network.

21 BiKS steht als Abkiirzung fiir Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Formati-
on von Selektionsentscheidungen im Vor- und Grundschulalter. Teilprojekt 2 der Langs-
schnittstudie BiKS 3-8 untersucht — unter der Leitung von Prof. Dr. Hans-Giinther
RoBbach (Universitidt Bamberg) — die ldngsschnittlichen Auswirkungen globaler und be-
reichsspezifischer Anregungsqualitdt in Familie, Kindergarten und Grundschule fiir die
Kompetenzentwicklung von Kindern.

22 SCHOLASTIK steht als Abkiirzung fiir Schulorganisierte Lernangebote und Sozialisati-
on von Talenten, Interessen und Kompetenzen.
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(ECCE?) Study (RoBbach, 2002a; b) vor. Zusitzlich werden derzeit im Rah-
men des FiS-Projekts® an der Universitiat Minster (vgl. Hanke, 2007; Hein,
Eckerth & Hanke, 2010; Eckerth, Hanke & Hein, 2012) Merkmale der Unter-
richtsqualitdt mithilfe von Unterrichtsbeobachtungen erfasst. Auch im Rah-
men der Schulinspektion Hamburg wurden Merkmale der Unterrichtsqualitét
in der Grundschule durch geschulte Beobachter erhoben (z. B. Pietsch, 2010).

Als am weitesten verbreitete Konzeptualisierung der Unterrichtsqualitit
gilt in Deutschland bis heute die Definition aus der SCHOLASTIK-Studie von
Weinert, Schrader und Helmke (1989). Sie definieren das Metakonstrukt Un-
terrichtsqualitét als ,,jedes stabile Muster von Instruktionsverhalten, das als
Ganzes oder durch einzelne Komponenten die substantielle Vorhersage und /
oder Erklarung von Schulleistung erlaubt™ (S. 8§99, zit. n. Klieme & Reusser,
2003, S. 194). Einsiedler (1997) (vgl. auch Einsiedler, 2000) bewertet jedoch
die Definition von Weinert et al. (1989) als zu eng gefasst und schliisselt im
Sinne einer Weiterentwicklung das Instruktionsverhalten systematisch auf
nach:

— Makromethoden des Unterrichts (z. B. entdecken-orientiertes Lernen),

— Mikromethoden des Unterrichts (z. B. Strukturierungshinweise, Feed-
back oder kognitives Niveau der Gesprichsfithrung),

— Klassenmanagement,

— Sozialformen (Klassenunterricht, Gruppenarbeit, Einzelarbeit) und

— Sozialklima.

Wie bereits Walberg (1981; vgl. Kapitel 1.1) nennt Einsiedler (1997) fiir die
Grundschule neben dem Klassenmanagement das Sozialklima einer Klasse
als wesentliches Merkmal der Unterrichtsqualitdt bzw. des Instruktionsver-
haltens der Lehrperson. Dem Konstrukt Klassenfithrung liegen die Skalen
Unterrichtsorganisation und Zeitnutzung zugrunde. Das soziale Klima setzt
sich aus der Akzeptanz des Privatbereiches und dem Bezichungsaspekt zu-
sammen. Trotz der Weiterentwicklung durch Einsiedler (1997) beschrankt
sich die Definition von Unterrichtsqualitiat auf die Wirksamkeit in Bezug

23 Die Studie European Child Care and Education (kurz ECCE-Studie) untersucht in Deutsch-
land, Osterreich, Portugal und Spanien die Qualititen institutioneller Gruppenbetreuun-
gen fiir Kinder im Kindergartenalter und deren Auswirkungen auf die Kinder im Alter von
vier bis acht Jahren. In einer ersten Phase (1993/1994) wurden insgesamt 1.244 vierjah-
rige Kinder aus vorschulischen Einrichtungen in die Erhebung einbezogen. In einer zweit-
en Phase 1997/1998) konnten insgesamt 586 Kinder in Langsschnittanalysen weiterverfol-
gt werden (vgl. RoBbach, Kluczniok & Isenmann, 2008). Rofbach (2002a; b) verdffentlicht
Ergebnisse zur Unterrichtsqualitdt in Grundschulklassen fir die deutsche Teilstichprobe
(iiberwiegend 2. Schuljahr).

24 FiS steht als Abkiirzung fur Forderung der Lern- und Bildungsprozesse von Kindern in der
Schuleingangsphase und wurde in den Jahren 2006 bis 2009 unter der Leitung von Prof.
Dr. Petra Hanke und Dr. Anna Katharina Hein an der Universitdt Miinster durchgefiihrt
(vgl. Hanke, 2007).
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auf Leistungskriterien. Dieser alleinige Bezug auf Instruktionsverhalten und
Schulleistung wird kritisiert (z. B. Kleinbub, 2010). Da Schulen und Unter-
richt neben dem Bildungs- auch einen Erzichungsauftrag haben, ergeben sich
unterschiedliche Zielkriterien (vgl. Kapitel 5).

Der KILIA-Studie liegt ein erweitertes Verstindnis von Unterrichts-
qualitdt zugrunde (vgl. Kammermeyer & Martschinke, 2009). Die Konzep-
tion basiert auf der Annahme, dass sich guter Grundschulunterricht vor al-
lem dadurch auszeichnet, ,,dass er grundlegende psychologische Bediirfnisse
der Kinder nach Selbstbestimmung, Kompetenzerleben und sozialem Einge-
bundensein beriicksichtigt™ (Kammermeyer & Martschinke, 2009, S. 43). Die
Unterstiitzung dieser grundlegenden Bediirfnisse kann nach Ansicht der Au-
torinnen eben nicht durch Unterrichtsmerkmale erreicht werden, die sich nur
auf den lehrergesteuerten Unterricht im Sinne direkter Instruktion beschrin-
ken. Aus diesem Grund liegen dem Unterrichtsqualitdtskonzept von Kam-
mermeyer und Martschinke (2009), im Vergleich zur SCHOLASTIK-Studie,
folgende drei Merkmale zugrunde: Freiheitsspielraume, Kooperationsmog-
lichkeiten und konstruktivistischer Unterricht. Mithilfe ihres Unterrichtsqua-
litatskonzepts suchten Kammermeyer und Martschinke (2009) theoriegeleitet
nach Zusammenhingen mit multikriterialen Zielen®. Allerdings konstatieren
sie in ihrer Studie selbst, ,,dass auch mit der Orientierung an den grundlegen-
den Bediirfnissen nur ein Ausschnitt des komplexen Unterrichtsgeschehens
erfasst wird [...]“ (ebd., S. 51). Vollkommen unberiicksichtigt bleiben in ihrer
Studie — aufgrund des weiten Verstindnisses von Unterrichtsqualitit und des
Versuchs einer theoretischen Herleitung — z. B. die drei Basisdimensionen als
die fur die Sekundarstufe am hiufigsten empirisch nachgewiesenen Merkma-
le guten Unterrichts (vgl. Kapitel 1.2).

Im Rahmen der European Child Care and Education (ECCE) Study iden-
tifizierte RoBbach (2002b) (vgl. auch RoBbach, 2002a) fiir die deutsche Teil-
stichprobe (iiberwiegend zweites Schuljahr) neben den Faktoren direktes Un-
terrichten, Anwendungsbezug und Unterstiitzung in Stillarbeit die Faktoren
Klassenmanagement und schiilerorientiertes sozial-emotionales Klima. Wih-
rend ein positives Klassenmanagement einerseits eine Organisation des Un-
terrichts anspricht, bei dem beispielsweise die Ubergéinge flieBend sind, klare
Regeln existieren und eingehalten werden oder effektiv mit Stérungen umge-
gangen wird, gehort bei Rofbach (2002a; b) auch zum Klassenmanagement
dazu, dass sich die Lehrperson bemiiht, ein Klima wechselseitigen Respekts
und sozialer Unterstiitzung des Lernens zu generieren. Hier wird erneut der
Zusammenhang zwischen dem Unterrichtsmerkmal Klassenmanagement
und Unterrichtsklima deutlich (vgl. Kapitel 1.2.2). Ein positives schiilerorien-

25 Als Kriterien der Unterrichtsqualitdt wurden im Rahmen der KILIA-Studie einerseits die
Leistungen der Schiler und andererseits, im Hinblick auf die Personlichkeitsentwicklung
der Schiiler, sowohl das fachspezifische Selbstkonzept als auch die fachspezifische Lern-
freude in den Bereichen Schriftspracherwerb und Mathematik erhoben (vgl. Kammermey-
er & Martschinke, 2009).
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tiertes sozial-emotionales Klima indiziert bei Robach (2002a; b) vor allem,
dass die Schiiler als Person anerkannt werden bzw. die Lehrperson Raum fiir
private Angelegenheiten zur Verfiigung stellt sowie die Ablehnung eines leis-
tungsorientierten und kontrollierenden Klimas in der Klasse.

Das FiS-Projekt (vgl. Eckerth et al., 2012; Hanke, 2007; Hein et al., 2010)
untersucht aktuell, wie sich der Anfangsunterricht bezogen auf die Klassen-
fihrung, die individuelle Unterstiitzung sowie die inhaltliche Strukturierung
und kognitive Aktivierung gestaltet. Im Rahmen des Projekts wird unter an-
derem der Frage nachgegangen, was den Unterricht in jahrgangshomogenen
und jahrgangsiibergreifenden Lerngruppen bezogen auf den schriftsprachli-
chen und mathematischen Anfangsunterricht kennzeichnet bzw. welche un-
terrichtlichen Bedingungen sich in den zwei verschiedenen Lerngruppen als
besonders wirksam fiir die Férderung erweisen (vgl. Hein et al., 2010).

Die Forschergruppe des Teilprojekts 2 der BiKS 3-8 Langsschnittstudie
orientiert sich bei der Operationalisierung der Unterrichtsqualitdt eng an dem
Konzept der drei Basisdimensionen aus der Sekundarstufe (vgl. Teilprojekt
2 der BiKS-Forschergruppe, 2009). Hier werden verschiedene Aspekte der
Klassenfithrung / Regelklarheit / Struktur, des unterstiitzenden Lernklimas
(Lehrer-Schiiler-Verhiltnis) und der kognitiven Aktivierung erfasst. So bein-
haltet die Klassenfithrung / Regelklarheit / Struktur die Aspekte Beeintréich-
tigung des Unterrichts durch Stérungen, storungspraventives Verhalten, Um-
gang mit Unterrichtsstorungen, Struktur und Klarheit der Unterrichtseinheit,
Unterrichtsorganisation / Zeitnutzung und sachlich-konstruktive Riickmel-
dung / positive Fehlerkultur. Unter dem Begriff des unterstiitzenden Lernkli-
mas (Lehrer-Schiiler-Verhiltnis) werden die folgenden Aspekte subsumiert:
Anerkennung der Schiiler durch den Lehrer, Anerkennung des Lehrers durch
die Schiiler, gegenseitige Anerkennung der Schiiler, Engagement des Lehrers,
Engagement der Schiiler, Bezichungsaspekt und Regelverwendung. Auch die
kognitive Aktivierung im Unterricht wird im Rahmen des Teilprojekts mit-
hilfe zahlreicher Merkmale erfasst. Hierzu zédhlen unter anderem die Her-
ausforderung zum anspruchsvollen Denken, die Exploration von Vorwissen
und Denkweisen der Schiiler, das Gespriachsverhalten des Lehrers oder das
Vorkommen herausfordernder Hilfestellung. Auf eine ausfiihrliche inhaltli-
che Beschreibung der einzelnen Merkmale wird an dieser Stelle verzichtet.
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kofreudiger sind (vgl. Hamre & Pianta, 2007). Die Selbstbestimmungstheorie
geht hingegen davon aus, dass Schiiler motiviert werden, indem die Lehrper-
sonen deren Bediirfnisse nach Kompetenzerleben, sozialer Eingebundenheit
und Autonomieerleben unterstiitzen.

,Classroom Organization® oder auch ,Management® umfasst im CLASS
einerseits Aspekte der Verhaltenskontrolle (Behavior Management). Dies be-
inhaltet, inwieweit die Lehrperson effektive Methoden zur Prévention von
Fehlverhalten aufseiten der Schiiler einsetzt. Auf der anderen Seite wird
,Classroom Organization® durch das Merkmal der Produktivitit (Productivi-
ty) erfasst. Diese beinhaltet unter anderem, inwieweit die Lehrperson in der
Lage ist, das Maximum an Unterrichtszeit und somit Lerngelegenheiten zur
Verfiigung zu stellen bzw. inwieweit Regeln und Routinen existieren, die die
Unterrichtsabldufe organisieren. Des Weiteren impliziert ,Classroom Orga-
nization® den Aspekt Lernformate (Instructional Learning Formats). Mithil-
fe dieses Merkmals kann die Féhigkeit der Lehrperson in Bezug auf die ab-
wechslungsreiche Gestaltung des Unterrichts und des eingesetzten Materials
eingeschitzt werden.

Der dritte Faktor ,Instructional Support® wird im CLASS differenziert
in ,general® (allgemein) und ,content-specific® (inhaltsspezifisch) (vgl. Ham-
re & Pianta, 2007). ,General Instructional Support® impliziert Aspekte, die
durchweg iiber alle Schuljahre und inhaltliche Bereiche relevant und beob-
achtbar sind, wie die Forderung des Problemlosens durch die Lehrperson
(Concept Development), die Qualitit des Feedbacks und die Qualitat der Spra-
che, die im Klassenraum benutzt wird (Language Modeling). Das Merkmal
,Concept Development® beinhaltet zahlreiche Facetten der kognitiven Akti-
vierung aus der TIMSS-Videostudie (Klieme et al., 2001; Klieme, 2002). So
kann ,Concept Development® dahingehend verstanden werden, dass die Lehr-
person vorhandene Konzepte / Prikonzepte aufgreift und weiterentwickelt.

Die Qualitat des Feedbacks (Quality of Feedback) fokussiert im CLASS
einerseits das sogenannte instruktionale Feedback (Riickmeldungen zum
konkreten Verhalten der Schiiler in der Klasse) und andererseits Feedback
in Form von konkreten Riickmeldungen zu dem Inhalt einer SchiilerduBe-
rung oder dem Lernprozess eines Schiilers (vgl. Hamre & Pianta, 2007; Pi-
anta et al., 2008). ,Content-specific Instructional Support® beinhaltet hinge-
gen verschiedene Lehrstrategien in den einzelnen Fachern, beispielsweise
Deutsch und Mathematik (vgl. Hamre & Pianta, 2007). Je nachdem in wel-
cher Schulstufe sich die Schiiler befinden, unterscheiden sich diese Lehrstra-
tegien. Nach Hamre und Pianta (2007) ist es tendenziell unwahrscheinlich,
dass junge Schiiler durchgehend einem qualitativ hohen ,Content-specific In-
structional Support® ausgesetzt sind. Sie gehen in ithrem Paper unter anderem
darauf ein, dass es den Lehrpersonen in der Grundschule hiufig an Fachwis-
sen (Content Knowledge) mangelt oder sie in Mathematik und Naturwissen-
schaften fachfremd unterrichten, was es fast unmoglich macht, diese Domé-
nen effektiv (im Sinne des ,Content-specific Instructional Support®) zu unter-
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richten. Dies ist unter anderem ein Grund fiir die geringe Auspragung dieses
Merkmals in der Grundschule.

Im Rahmen der Studie des National Institute of Child Health and Human
Development Early Child Care Research Networks (vgl. NICHD ECCRN,
2002) konnen fiir das erste Schuljahr zwei Faktoren von Unterrichtsqualitét
bestdtigt werden: emotionale Unterstiitzung (Emotional Support: Overcon-
trol, Intrusiveness, Detachment, Positive Emotional Climate, Negative Emo-
tional Climate, Management, Sensitivity / Responsivity) und instruktionale
Unterstiitzung (Instructional Support: Literacy Instruction, Evaluative Feed-
back, Instructional Conversation, Encourages Responsibility). Im Gegensatz
zu den Studien von Pianta und Kollegen wurden Aspekte des ,Classroom Ma-
nagements® in dieser Studie zum ,Emotional Support® gezihlt: , because the
description of that construct emphasized effective classroom management
and skilled responses to children’ social and emotional behaviors® (NICHD
ECCRN, 2002, S. 378). Auf Basis dieser zwei Faktoren identifizierten Stuhl-
man und Pianta (2009) fiir das erste Schuljahr vier Profile von ,Educational
Quality (Types of Classrooms)’. Die Autoren kamen zu dem Schluss, dass
sich erste Klassen hinsichtlich des ,Emotional Supports® und des ,Instructio-
nal Supports® unterscheiden, wobei zusétzliche Kombinationen méglich sind.
Ubereinstimmend mit der Forschung charakterisieren sie einen typischen
,,early-educational classroom™ durch , fairly positive social environment, and
somewhat low levels of productivity and engagement in academics activities™
(Pianta & La Paro, 2003, S. 27).

Fasst man die zuvor dargestellten Konzeptualisierungen von Unterrichts-
qualitét in der Grundschule zusammen, so wird deutlich, dass fiir die Grund-
schule bislang keine einheitliche Operationalisierung von Unterrichtsqualitit
existiert. Jedoch kann in Anlehnung an das Konzept der drei Basisdimensi-
onen die Bedeutung der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas auch fiir
die Grundschule aufgezeigt werden. So wurden in allen hier aufgefiithrten
Studien Merkmale der Klassenfithrung (oder des Klassenmanagements / des
Managements oder der Classroom Organization) genannt (mit Ausnahme der
KILIA-Studie). Auch Aspekte des Unterrichtsklimas sind in einem Grof3-
teil der Studien erhoben worden (jedoch mit unterschiedlichen Begrifflich-
keiten: soziales Klima, schiilerorientiertes sozial-emotionales Klima etc.).2¢
Es kann demnach davon ausgegangen werden, dass auch in der Grundschule
die Klassenfithrung und das Unterrichtsklima Grunddimensionen der Unter-
richtsqualitit darstellen. GroBe Ahnlichkeiten mit dem Konzept der drei Ba-
sisdimensionen aus der Sekundarstufe weisen die Konzeptualisierungen von
Unterrichtsqualitét aus der Studie von Hamre und Pianta (2007; Pianta et al.,
2008) und dem FiS-Projekt (vgl. Eckerth et al., 2012; Hanke, 2007; Hein et
al., 2010) auf. Kapitel 1.2.1 informierte bereits ausfithrlich tiber das Stufen-

26 Auf den Klimabegriff und dessen unterschiedliche Verwendung wird in Kapitel 4.1 noch
einmal ausfiihrlich eingegangen.
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modell der Unterrichtsqualitit von Pietsch et al., das unter anderem auf Ba-
sis von Unterrichtsbeobachtungen in der Grundschule entwickelt wurde (vgl.
Pietsch, 2010).

Erhebungsmethoden und -instrumente im Rahmen der Unterrichtsqualitdits-
Jforschung im Grundschulbereich:

In den bisher dargestellten Studien aus dem Grundschulbereich wurden die
Merkmale der Unterrichtsqualitit mithilfe von Live-Beobachtungen oder
durch Unterrichtstagebiicher erfasst. Dies geht aus Tabelle 2 hervor. So wur-
den beispiclsweise in der KILIA-Studie die Pridiktoren der Unterrichtsqua-
litat (Freiheitsspielraume, Kooperationsmoglichkeiten, konstruktivistischer
Unterricht) mithilfe eines Unterrichtstagebuches aus der Perspektive der
Lehrperson erhoben. Im Gegensatz dazu schétzten sowohl in der SCHOLAS-
TIK- und ECCE-Studie als auch im Kontext der Schulevaluation Hamburg
trainierte Beobachter die Merkmale der Unterrichtsqualitdt hoch inferent ein.

Zur Analyse der Prozessqualitit des mathematischen und schriftsprach-
lichen Anfangsunterrichts wurde im Rahmen des FiS-Projekts das Beobach-
tungssystem PQA (= Beobachtungsverfahren zur Erfassung der Prozessqua-
litat des Anfangsunterrichts) entwickelt und eingesetzt (vgl. Eckerth et al.,
2012). Im Kontext des Teilprojekts 2 der BiKS-Forschergruppe (2009) kam
ein umfangreiches hoch inferentes Beobachtungssystem zum Einsatz.?’

Die Forschergruppe um R. C. Pianta entwickelte zur Erfassung der Un-
terrichtsqualitit (mit Fokus auf Lehrer-Schiiler-Interaktionen) das Beobach-
tungssystem ,Classroom Assessment Scoring System® (CLASS, Pianta et al.,
2008; vgl. auch Hamre & Pianta, 2007). Die Entwicklung des CLASS basiert
auf Forschungsergebnissen, die bestétigen, dass die Interaktionen zwischen
Schiilern und Lehrpersonen als primérer Mechanismus der schulischen Ent-
wicklung und des Lernens gelten. Das System wurde in den USA vielfach an-
gewendet und ist auf das amerikanische Schulsystem ausgerichtet (Kinder-
gartenklasse bis 6. Schuljahr). Die 3-Faktorenstruktur des CLASS (mit den
Faktoren ,Emotional Support’, ,Classroom Organization® und ,Instructional
Support®) konnte anhand einer Stichprobe von mehr als 3.000 Klassen (von der
Preschool bis zur fiinften Klasse) bestatigt werden (vgl. Hamre, Mashburn, Pi-
anta & Downer, 2006; zit. n. Pianta et al., 2008; Hamre et al., 2007). Im Rah-
men des NICHD ECCRN (2002) wurden die Merkmale des ,Emotional Sup-
ports® und des ,Instructional Supports® durch Unterrichtsbeobachtungen mit-
hilfe des COS-1 (Classroom Observation System for First Grade?®) erhoben.

27 Dieses Beobachtungssystem zur Erfassung verschiedener Aspekte der Unterrichtsqualitdt
steht mir zum Zeitpunkt der Fertigstellung der Dissertation nur als nicht publizierte Versi-
on zur Verfligung.

28 Esexistieren vom COS auch Versionen fiir das dritte und fiinfte Schuljahr (vgl. Hamre, Pi-
anta, Mashburn & Downer, 2007). Der COS wurde speziell fiir die Nutzung im Rahmen
der NICHD SECCYD entwickelt (SECCYD = Study of Early Child Care and Youth Deve-
lopment, vgl. Hamre & Pianta, 2007).
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Merkmalen — bei der Erforschung von unterrichtsrelevanten Qualitdtsmerk-
malen groBere Effektstiarken in Bezug auf die Leistungen der Schiiler auf (vgl.
Seidel & Shavelson, 2007).

Verglichen mit der Live-Beobachtung, in der sich die Beobachter auf-
grund der hohen Komplexitit der Unterrichtsgeschehnisse und ihrer begrenz-
ten Aufmerksamkeitsspanne nur auf einzelne wenige und zudem relativ leicht
beobachtbare Aspekte beschrinken kénnen — diese miissen im Vorfeld der
Beobachtung festgelegt werden —, konnen mithilfe von Unterrichtsvideos
die komplexen Unterrichtsprozesse mehrmals und immer wieder aus unter-
schiedlichen Perspektiven und unter verschiedenen Fragestellungen beobach-
tet und analysiert werden (vgl. Jacobs, Kawanaka & Stigler, 1999; Petko, Wal-
dis, Pauli & Reusser, 2003). Es muss demnach im Vorfeld keine Festlegung
auf ein bestimmtes Auswertungsraster erfolgen. Besonders bei der Analy-
se von komplexen Segmenten des Unterrichtsgeschehens erfassen Videos im
Vergleich zu anderen methodischen Zugingen aussagekréftigere Indikatoren
beispielsweise fiir die Unterrichtsqualitit (vgl. Ulewicz & Beatty, 2001). Die
Maoglichkeit der wiederholten Betrachtung und Re-Analyse des aufgezeichne-
ten Unterrichts — aus unterschiedlichen Perspektiven und mit verschiedenen
Fragestellungen — weist auf den ,,spezifischen Mehrwert von Unterrichtsvi-
deos” (Pauli & Reusser, 2006, S. 787) gegeniiber der Live-Beobachtung hin.
Nach Pauli und Reusser (2006) ,,ermoglichen Videoanalysen mit ithren Mog-
lichkeiten kumulativer, zeitverzogerter Analysen ein perspektiventreiches und
auf vielféltige Weise theoriegestiitztes Vorgehen™ (S. 787f).

Allerdings sind Videostudien im Vergleich zur Live-Beobachtung mit
sehr groBBem zeitlichen und kostenintensiven Aufwand verbunden, besonders
wenn, wie im vorliegenden Fall, mehrere Unterrichtsstunden in verschie-
denen Féchern in groBer Zahl aufgenommen und analysiert werden. Letzt-
endlich wird hiufig argumentiert, dass Videoaufzeichnungen, die einmalig
stattfinden, nur einen Ausschnitt der Realitédt darstellen. Nicht nur, dass das
Verhalten von Lehrperson und Schiilern in einem bestimmten Fach tiber die
Zeit eine gewisse Variabilitdt aufweist (vgl. Bem & Allen, 1974), auch zwi-
schen verschiedenen Fédchern kénnen Unterschiede vermutet werden (vgl.
Borich & Klinzing, 1986). Neuere Studien zeigen jedoch, dass vor allem fiir
die Einschitzung der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas eine auf-
gezeichnete Stunde hinreichend ist (vgl. Practorius, Pauli, Reusser, Rako-
czy & Klieme, 2013; vgl. Kapitel 17.3).

Im Bereich der Grundschulforschung kann jedoch erst in den letzten
Jahren eine zunehmende Verwendung von videobasierten Erhebungsmetho-
den zur Erfassung von Unterrichtsmerkmalen festgestellt werden (vgl. Kapi-
tel 2.2). Vor allem im Bereich der Unterrichtsqualititsforschung wurde bis-
lang hauptsdchlich auf die Methode der Unterrichtsbeobachtungen durch im
Vorfeld geschulte Beobachter zuriickgegriffen, wie aus dem vorherigen Ab-
schnitt bereits hervorgeht. Im Anschluss wird nun ein Uberblick iiber dieje-
nigen Studien aus dem Grundschulbereich gegeben, die mithilfe der Video-
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analyse Merkmale des Unterrichts bzw. der Unterrichtsqualitit erfasst haben.
Dabei soll unter anderem dargestellt werden, inwieweit Studien existieren,
die die drei Basisdimensionen guten Unterrichts — wie sie in der Sekundar-
stufe haufig erfasst werden — auch fiir den Grundschulbereich erhoben haben.

2.2 Videobasierte Studien zur Unterrichtsqualitét
in der Grundschule

Wihrend der bisherige Kenntnisstand zur Analyse von Lehr-Lern-Prozessen
im videografierten Unterricht hauptsédchlich auf Erfahrungen aus der Sekun-
darstufe beruht, kann in den letzten Jahren eine Zunahme an Videostudien
festgestellt werden, in denen vermehrt der Grundschulunterricht in den Fokus
riickt (vgl. Tabelle 3). Wie aus Tabelle 3 hervorgeht, ist dic Mechrzahl dieser
Studien jedoch im Bereich des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts ange-
siedelt (z. B. Blumberg, Moller & Hardy, 2004; Ewerhardy, 2010; Ewerhardy,
Kleickmann & Moller, 2009; Kleickmann, Vehmeyer & Moller, 2010; Moller,
Jonen, Hardy & Stern, 2002; Vehmeyer, 2009; Vehmeyer et al., 2007; Fauth,
Decristan, Rieser, Klieme & Biittner, 2014).

Beispielsweise wurde im Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms
BIQUA? die Videobeobachtung eingesetzt, um die Wirksamkeit von Fortbil-
dungsmaBnahmen fiir Lehrpersonen im Bereich des naturwissenschaftlichen
Sachunterrichts zu untersuchen. Im Kontext dieses Schwerpunktprogramms
untersuchten Kleickmann et al. (2010), welche Bedeutung fachspezifische
Vorstellungen vom Lehren und Lernen fiir den Einsatz von Scaffolding-Maf3-
nahmen (operationalisiert iiber die Merkmale Hervorheben, Sequenzieren
und kognitive Konflikte anregen) durch Lehrpersonen im Unterricht haben.
Um den Einsatz von Scaffolding-MaBnahmen zu erfassen, wurde ein hoch
inferentes Videorating durchgefiihrt. Zur Erfassung des Unterrichtshandelns
der Lehrpersonen wurde ein weiteres hoch inferentes Ratingsystem entwi-
ckelt (vgl. Vehmeyer et al., 2007), welches die folgenden Aspekte beinhal-
tet: ,Conceptual Change’, Prikonzepte, eigene Ideen (eigene Formulierungen
bzw. eigene Ideen zulassen), Ideen diskutieren, Motivation, anwendungsbezo-
genes Lernen, Laissez-faire-Haltung der Lehrperson und transmissives Leh-
rerverhalten.

Ahnlich wie im Schwerpunktprogramm BIQUA wurde auch im Rah-
men der PLUS-Studie®® der naturwissenschaftliche Sachunterricht mithilfe

29  BIQUA steht als Abkiirzung fiir die Bildungsqualitat von Schule.

30 PLUS steht als Abkiirzung fiir Professionswissen von Lehrkriften, verstandnisorientierter
naturwissenschaftlicher Unterricht und Zielerreichung im Ubergang von der Primar- zur
Sekundarstufe. Das Projekt PLUS ist eingebettet in die DFG-Forschergruppe ,,naturwis-
senschaftlicher Unterricht” (nwu) und wurde als Kooperationsprojekt zwischen der Ar-
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von Unterrichtsvideos analysiert. So untersuchten Ewerhardy et al. (2009) die
Verstiandnisorientierung von Lehrpersonen als Aspekt der Unterrichtsgestal-
tung durch Verwendung eines hoch inferenten Ratingsystems. Die Verstiand-
nisorientierung wurde tber die vier Konstrukte Anregung von ,Conceptual
Change’, Einbetten in natiirliche, bedeutungsvolle Kontexte, ,Scaffolding* so-
wie das Aushandeln von Bedeutungen und der Relevanz von Konzepten ope-
rationalisiert (vgl. auch Ewerhardy, 2010).

Wihrend die oben aufgefiihrten Studien im Sachunterricht nur einzel-
ne Kriterien guten Unterrichts anhand von Unterrichtsvideos untersuchten
(,Scaffolding” oder Verstidndnisorientierung), orientierte sich die Interventi-
onsstudie IGEL?! bei der Auswertung ihrer Videodaten aus dem naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht an dem Konzept der drei Basisdimensionen guten
Unterrichts. In Anlehnung an Studien aus dem Sekundarschulbereich wurden
die drei Basisdimensionen ,Classroom Management®, unterstiitzendes Klima
und kognitive Aktivierung nicht nur aus der Beobachterperspektive (sowohl
Unterrichtsvideos als auch Live-Beobachtungen) erfasst, sondern zusétzlich
aus Lehrer- und Schiilersicht mithilfe von Fragebogen. Dies erlaubt unter an-
derem die Beantwortung der Frage, inwieweit bereits Schiileraussagen im
dritten Schuljahr valide sind. Das IGEL-Projekt zielt zudem auf die Frage ab,
inwieweit unterschiedliche Formen adaptiver Unterrichtsgestaltung (kogniti-
ve Strukturierung, ,Peer Learning” und formatives Assessment) im Sachun-
terricht des dritten Schuljahres Auswirkungen auf die individuelle Forderung
von Grundschulkindern haben.

Fiir die videobasierte Einschédtzung der drei Unterrichtsqualitédtsmerkma-
le muss jedoch einschrinkend angemerkt werden, dass pro Basisdimension
jeweils nur ein bis zwei Items von den Ratern hoch inferent eingeschétzt wur-
den. Das unterstiitzende Klima beinhaltet lediglich die Anerkennung durch
die Lehrperson. Das ,Classroom Management® wurde iiber das Ausmal der
Disziplinprobleme und die kognitive Aktivierung tiber die Exploration der
Denkweisen und tiber diec zum Denken herausfordernde Unterrichtsgestal-
tung erfasst (vgl. Fauth et al., 2014). Diese wenigen Items bilden jedoch nicht
die Gesamtheit der drei Konstrukte ab. So beinhaltet das ,Classroom Ma-
nagement® neben dem Ausmall der Disziplinprobleme weitere reaktive und
proaktive Elemente (vgl. Kapitel 3.1), die im Rahmen der IGEL-Studie nicht
berticksichtigt wurden. Hierzu zidhlen unter anderem der Umgang mit Unter-
richtsstorungen oder Disziplinproblemen sowie die Existenz eines klaren Re-
gelsystems und von Ritualen oder die Vorbereitung des Klassenraums (vgl.
Kapitel 3.2). Neben der Anerkennung durch die Lehrperson zeichnet sich ein

beitsgruppe um Prof. Dr. H. E. Fischer in Essen und der Arbeitsgruppe um Prof’in Dr. K.
Moller in Miinster durchgefiihrt.

31 IGEL steht als Abkiirzung fiir Individuelle Forderung und adaptive Lern-Gelegenheiten in
der Grundschule. (vgl. http://www.idea-frankfurt.de/wissen/projekte/projekt-igel, Zugrift:
05.12.2012)
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effizienz (z. B. Umgang mit der Unterrichtszeit, Qualitdt der Organisation),
der Schiilerorientierung (z. B. Umgang mit Fehlern, Motivierungsfahigkeit),
der kognitiven Aktivierung (z. B. geniigend zur Verfiigung stehende Unter-
richtszeit) sowie der Klarheit und Strukturiertheit (z. B. sprachliche Quali-
tit, Gesprichsfithrung)®?. Es ergaben sich vergleichsweise grofie Unterschie-
de auf der Ebene der Qualititseinschitzungen zwischen den sechs Klassen,
wihrend die Einschadtzungen fiir die jeweilige Grundschulklasse stabil ausfie-
len (vgl. Kucharz, Kiister, Miiller & Schnebel, 2009).

Der Einsatz von Videografie in sprachlichen Fichern:

Im Rahmen der videobasierten Forschung sind die sprachlichen Fécher bis-
lang eher unterreprésentiert, sowohl im Sekundar- als auch im Grundschulbe-
reich. In den letzten Jahren wurden beispielsweise nur vereinzelt Videostudi-
en im Fremdsprachenunterricht fiir die Sekundarstufe realisiert (z. B. Gobel,
2007; Helmke, Helmke, Kleinbub, Nordheider, Schrader & Wagner, 2007,
Helmke, Helmke, Schrader, Wagner, Klieme, Nold & Schréder, 2008). Im
Fach Deutsch zielt der Einsatz von Unterrichtsvideos derzeit eher auf die lin-
guistische Analyse von Unterrichtskommunikation ab (zusf. Kleinbub, 2010).
So bildet beispielsweise den Kern der Videografie bei Bremerich-Vos (2006)
der Grammatikunterricht in den Jahrgangsstufen fiinf bis sieben mit dem Fo-
kus auf Wortarten und Satzgliedern im einfachen und zusammengesetzten
Satz. Becker-Mortzek (2008) sicht in der Videobeobachtung ,.eine geeignete
Methode von Sprachaneignungsprozessen sowie der Modellierung und Mes-
sung sprachlicher Fihigkeiten und somit zur Konturierung der Gespréchs-
kompetenz* (zit. n. Kleinbub, 2010, S. 119). Auch in einer jiingeren Studie von
Foh (2005) steht die Untersuchung miindlicher Kommunikation und Koopera-
tion bei der gemeinsamen Arbeit am Computer im Deutschunterricht im Vor-
dergrund der videobasierten Analysen.

Ahnlich wie fiir den Sekundarschulbereich existieren auch fiir den Grund-
schulbereich bislang kaum videobasierte Analysen zur Unterrichtsqualitit im
Deutschunterricht (vgl. Tabelle 3). Zum Beispiel widmen sich Stude und Ohl-
hus (2005) im Rahmen ihrer Videostudie lediglich der Analyse schulischer
Schreibprozesse. Allerdings wurden als Datengrundlage nur Videoaufnah-
men aus zwei dritten Klassen herangezogen. Diese und weitere Studien zeu-
gen nach Kleinbub (2010) davon, ,,dass viele beobachtungsbasierte Analysen
im Umfeld der Deutschdidaktik im Gegensatz zu denen in der padagogisch-
psychologischen Unterrichtsforschung eher in Einzel- denn in GroBprojekten

32 Die gleichen Merkmale wurden auch im Rahmen der ALPHA-Studie verwendet (vgl. Ku-
charz, 2012). Die Lingsschnittstudie ,,ALPHA — Unterrichtskompetenz im Berufsein-
stieg™ untersucht die Entwicklung von Unterrichtskompetenz im Vorbereitungsdienst bzw.
im ersten Berufsjahr von Grundschullehrpersonen. Die Studie wird gefordert durch die In-
ternationale Bodensee Hochschule
(vgl. http://www.bodenseehochschule.org/alpha-unterrichtskompetenz/ Zugriff:
05.12.2012).
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organisiert sind” (S. 120). AuBerdem werden im Bereich der Deutschdidaktik
die entstandenen Unterrichtsvideos- und Transkripte haufig mit qualitativen
Methoden ausgewertet (vgl. Kleinbub, 2010). Vor allem mangelt es in diesem
Zusammenhang an curricular vergleichbaren Videostudien.

Als eine Ausnahme fiir das Fach Deutsch gilt die Studie VERA® — Gu-
te Unterrichtspraxis (vgl. Helmke et al., 2008; Kleinbub, 2010; Practorius et
al., 2012). Gegenstand der Forschungen im Rahmen der VERA-Studie sind
unter anderem die Erscheinungsformen und Bedingungen der Zeitnutzung
(vgl. Helmke et al., 2008) als ein zentrales Merkmal der Klassenfithrung und
als Schliisselmerkmal des Unterrichtserfolgs (vgl. Helmke, 2007). Kleinbub
(2010) fokussiert in ihrer Dissertation, die im Rahmen der VER A-Studie ent-
standen ist, lediglich den Leseunterricht und dessen Qualitit, wobei der Fo-
kus auf den folgenden fiinf Unterrichtsqualitdtsmerkmalen lag: Kompetenz-
orientierung, Adaptivitit, Klarheit und Strukturiertheit, Aktivierung im Sin-
ne aktiver Teilhabe und Motivierung. Sogenannte , dominant generische
Merkmale” (Kleinbub, 2010, S. 88) wie die Klassenfithrung, die kognitive
Aktivierung oder das lernforderliche Klima wurden jedoch nicht berticksich-
tigt, da der Fokus eher auf einer Konkretisierung deutschdidaktischer Merk-
male der Unterrichtsqualitit lag. Im Rahmen einer Re-Analyse nutzten Prae-
torius et al. (2012) die Videos der VER A-Studie, um Aspekte des ,Classroom
Managements® und des ,Personal Learning Supports® fiir das Fach Deutsch
(viertes Schuljahr) hoch inferent einzuschitzen.

Im Kontext der BiTe-Studie* werden derzeit in etwa 48 Grundschulen
drei Unterrichtsstunden zur Bild-Text-Integration videografiert. Diese Stun-
den werden anschliefend u. a. im Hinblick auf bild-text-spezifische Unter-
richtsaktivitdten untersucht. Die Studie geht der Frage nach, welchen Einfluss
die Lehrerkompetenzen, vermittelt iiber die Unterrichtsqualitét auf die Kom-
petenzentwicklung der Schiiler haben. Unterrichtsqualitit wird hier operatio-
nalisiert tiber die Merkmale kognitive Aktivierung, Lernunterstiitzung, Mo-
tivierung, Strukturierung und (meta)kognitive Strategicunterstiitzung sowie
Klassenmanagement (vgl. Ohle et al., 2012). Ergebnisse zur Auspriagung der
Unterrichtsqualitit und deren Einfluss auf die bild-text-spezifischen Schiiler-
kompetenzen liegen allerdings noch nicht vor.

33 VERA steht als Abkiirzung fiir Vergleichsarbeiten in der Grundschule. Details zum De-
sign und eine ausfiihrliche Projektbeschreibung der Studie finden sich bei Helmke, Helm-
ke, Heyne, Hosenfeld, Schrader und Wagner (2010).

34 BiTe steht als Abkiirzung fiir Bild-Text-Integration (Titel der Studie: , Entwicklung und
Uberpriifung von Kompetenzmodellen zur integrativen Verarbeitung von Texten und Bil-
dern*). BiTe ist ein Kooperationsprojekt der Universitidt Koblenz-Landau (Prof. Dr. Wolf-
gang Schnotz), des Max-Planck-Instituts fur Bildungsforschung, Berlin (Prof. Dr. Jurgen
Baumert), der Goethe-Universitat Frankfurt (Prof. Dr. Holger Horz) und der Technischen
Universitdt Dortmund (Prof. Dr. Nele McElvany; http:/www.ifs-dortmund.de/1499. html
Zugriff: 05.12.2012). Die Lehrpersonen erhielten fiir die Stunden Informationen zu Bild-
Text-Integration, Unterrichtszielen sowie Unterrichtsmaterial zum Thema ,,Siidamerika®.
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Connor et al. (2010) konnten im Rahmen ihrer Studie zeigen, dass Lehr-
personen, die im Vorfeld an einer Intervention teilgenommen haben, ein bes-
seres ,Classroom Management® zeigen als Lehrpersonen ohne entsprechende
Intervention. Das ,Classroom Management® wurde in dieser Studie iiber ei-
ne effiziente Zeitnutzung operationalisiert. Lehrpersonen mit gutem ,Class-
room Management* verschwenden wenig Zeit fiir Unterbrechungen, Disziplin-
storungen und Uberginge und realisieren zusitzlich einen groBeren Anteil an
Gruppenarbeitsphasen im Sinne eines eher individualisierten Unterrichts. Zur
Erfassung des ,Classroom Managements® wurden niedrig inferente Kodierun-
gen wihrend eines ganzen Schuljahres (drei Messzeitpunkte) durchgefiihrt.
Der Fokus lag hier auf dem Lese- und Schreibunterricht im ersten Schuljahr.

Der Einsatz von Videografie im Fach Mathematik:

Im Fach Mathematik wurden m. W. n. bislang keine videobasierten Studien
im Anfangsunterricht durchgefiihrt, die unter curricular vergleichbaren Be-
dingungen Merkmale guten Unterrichts erfassen (vgl. Tabelle 3). Im Rahmen
der Studie von Fetzer (2007) wurden zwar iiber drei Jahre (1. bis 3. Schuljahr)
hinweg Episoden aus dem Mathematikunterricht einer Klasse videografiert,
jedoch erfolgte die Auswertung der Videos lediglich aus argumentationsthe-
oretischer Perspektive. Es sollte die Frage beantwortet werden, wodurch sich
das Argumentieren von Grundschiilern im Mathematikunterricht charakteri-
sieren lasst.

Vorteil der Standardisierung des Unterrichtsinhalts in Videostudien:

Die zuvor dargestellten Studien aus dem Bereich des naturwissenschaftlichen
Sachunterrichts in der Grundschule wurden unter standardisierten Richtlini-
en aufgezeichnet (vgl. Blumberg et al., 2004; Ewerhardy et al., 2009; Kleick-
mann et al., 2010; Vehmeyer et al., 2007; Fauth et al., 2014). Dazu zdhlt u. a,,
dass im Sinne einer quasiexperimentellen Kontrolle der Unterrichtsinhalt
wihrend der aufgezeichneten Stunden festgelegt wurde.® Im Rahmen des
DFG-Schwerpunktprogramms BIQUA wurden die teilnehmenden Lehrper-
sonen zusétzlich gebeten, dass es sich bei der aufgezeichneten Unterrichts-
einheit um eine Einfithrungsstunde handeln sollte. Um auch die materielle
Ausstattung konstant zu halten, wurden den Lehrpersonen zusétzlich Ma-
terialboxen und eine Lehrerhandreichung fiir die Durchfithrung der Unter-
richtseinheit zur Verfiigung gestellt (vgl. Kleickmann et al., 2010). Im Ge-
gensatz dazu konnten die Lehrpersonen, die an der PLUS-Studie teilgenom-
men haben, ihren aufgezeichneten Unterricht zum Thema Aggregatzustinde

35  Sowohlim IGEL-Projekt (vgl. Fauth et al., 2014) als auch im DFG-Schwerpunktprogramm
BIQUA (vgl. Kleickmann et al., 2010; Vehmeyer, Kleickmann & Moller, 2007) wurde in
den Stunden das Thema ,,Schwimmen und Sinken“ behandelt. In der Studie von Ewerhar-
dy und Kollegen (2009, PLUS-Studie) lernten die Schiiler etwas tiber ,,Aggregatzustinde
und ihre Ubergéinge am Beispiel Wasser*,
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und ihre Ubergiinge* am Beispiel Wasser selbststindig planen und durchfiih-
ren (vgl. Ewerhardy et al., 2009). Auch im Projekt IGEL wurde den teilneh-
menden Lehrpersonen das Unterrichtsmaterial in Form der Klassenkiste zum
Schwimmen und Sinken zur Verfigung gestellt (vgl. Fauth et al., 2014).

Die Standardisierung der Unterrichtsinhalte, des Arbeitsmaterials oder
von methodisch-didaktischen MaBnahmen erméglicht eine Generalisierung
von Aussagen iiber die teilnchmenden Klassen hinweg und stellt eine gewisse
Vergleichbarkeit zwischen den Klassen her (vgl. Klieme et al., 2006). Die Fra-
ge, inwieweit eine solche Standardisierung Auswirkungen auf die Gestaltung
alltédglichen Unterrichts hat, bleibt allerdings unbeantwortet.

Fiir die Facher Deutsch und Mathematik kénnen auf Basis der bisherigen
videobasierten Forschung keine generalisierbaren Aussagen tiber die Ausge-
staltung der Unterrichtsqualitét fiir die Grundschule getitigt werden. Hier
mangelt es an entsprechenden Studien, in denen Unterrichtsvideos unter cur-
ricular vergleichbaren Bedingungen aufgezeichnet wurden. An diesem Punkt
setzt die PERLE-Studie an. Sowohl fiir das Fach Deutsch (1. Schuljahr) als
auch fiir das Fach Mathematik (2. Schuljahr) wurden die Unterrichtsinhal-
te standardisiert. Im Fach Deutsch (1. Schuljahr) wurde den teilnechmenden
Lehrpersonen zudem einheitliches Arbeitsmaterial in Form eines Bilderbuchs
zur Verfiigung gestellt (vgl. Kapitel 9).

Da fiir den Anfangsunterricht wenige videobasierte Studien existieren,
auf deren Basis generell Aussagen iiber die Auspragung der Unterrichtsqua-
litatsmerkmale Klassenfithrung und Unterrichtsklima gemacht werden kon-
nen, werden im Anschluss zusitzlich Studien herangezogen, die Merkma-
le der Unterrichtsqualitit durch den Einsatz geschulter Beobachter wihrend
des Unterichts untersucht haben. Die videobasierte Beobachtung kann als
Form der Beobachtung angesehen werden (vgl. Bortz & Déring, 2006), wo-
mit Rickschliisse auf die Ausprigung der Unterrichtsqualitdtsmerkmale in
den Videos grundséatzlich moglich sind.

2.3 Befunde zur Ausprigung der Unterrichtsqualitit
im Anfangsunterricht

Uber die tatsichliche Ausgestaltung der Unterrichtsqualitit im Anfangsun-
terricht liegen fiir Deutschland nur sehr wenige Befunde vor (z. B. Eckerth et
al., 2012; Helmke & Renkl, 1993; Helmke & Weinert, 1997b; Kammermey-
er & Martschinke, 2009; RoBbach, 2002a). Auf die Ergebnisse dieser Stu-

36 Mit dem Begriff Ubergang ist hier der Ubergang vom fliissigen in den gasférmigen Zu-
stand (Verdunstung) oder vom gasformigen in den fliissigen Zustand (Kondensation) ge-
meint.
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dien wird anschlieBend eingegangen. Zusétzlich lohnt sich erneut ein Blick
auf US-amerikanische Forschung. So kann fiir amerikanische Grundschul-
klassen bestdtigt werden, dass sich ein GroBteil der Klassen vor allem durch
hohe Werte auf den Aspekten ,‘Teacher Sensitivity® und ,Positive Emotional
Support® auszeichnet (vgl. Hamre & Pianta, 2007, NICHD ECCRN, 2002).
Eher selten zeigten die Lehrpersonen in diesen Studien distanziertes Verhal-
ten bzw. es herrschte generell ein cher positives Klima. So schitzten Beob-
achter im Rahmen der NICHD ECCRN Studie (vgl. NICHD ECCRN, 2002)
unter anderem Aspekte der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas fiir
das erste Schuljahr durchweg sehr positiv ein. Mithilfe des COS-1 (Classroom
Observation System for First Grade, vgl. Kapitel 2.1), dem eine sicbenstufi-
ge Skala zugrunde liegt, wurde beispielsweise die ,Sensitivity / Responsivi-
ty® der Lehrperson als ein Aspekt der Lehrer-Schiiler-Bezichung eingeschétzt
und erreichte im Mittel einen Wert von 5.33 (vgl. auch Hamre & Pianta,
2007). Auch fir das Klima (MW =5.36) und das ,Classroom Management
(MW = 5.03) erhielten die Klassen dhnlich hohe Werte. Perry et al. (2007) be-
statigen fiir das erste Schuljahr dhnlich hohe Ausprégungen des ,Instructional
Climate*, ,Social Climate® und ,Management®. Im Rahmen der Studie schétz-
ten geschulte Beobachter mithilfe des ECCOM (Early Childhood Classroom
Observation Measure, vgl. Stipek, 1997, zit. n. Perry et al., 2007) die drei As-
pekte auf einer finfstufigen Skala ein, wobei ,Management® im Mittel am
hochsten eingeschitzt wurde (MW = 3.18), gefolgt vom ,Instructional Clima-
te” (MW =3.12) und dem ,Social Climate’ (MW = 3.04). GroB3e Unterschiede
in den Auspriagungen zwischen den Klassen konnten die Autorinnen fiir das
erste Schuljahr nicht feststellen.

Fiir deutsche Grundschulklassen bestétigen unter anderem Untersuchun-
gen im Rahmen des FiS-Projekts diese eher positive Auspragung der Merkma-
le der Unterrichtsqualitat (vgl. Eckerth et al., 2012). Mithilfe von Unterrichts-
beobachtungen kommen die Autorinnen zu dem Ergebnis, dass die Merkmale
Klassenfithrung und individuelle Unterstiitzung im Vergleich zu den beiden
Merkmalen Strukturierung und kognitive Aktivierung durchschnittlich ho-
her ausgeprigt sind, wobei die Werte vom ersten Schuljahr bis zum Ende des
zweiten Schuljahres nochmal signifikant ansteigen. Es konnten keine Unter-
schiede in der Auspriagung der Merkmale Klassenfithrung und individuel-
le Unterstiitzung im schriftsprachlichen und mathematischen Anfangsunter-
richt bestitigt werden. Im mathematischen Anfangsunterricht wird die kog-
nitive Aktivierung im Vergleich zum schriftsprachlichen Anfangsunterricht
jedoch haufig hoher eingeschitzt. Beziiglich der Ausprigung der Merkmale
ergaben sich deutliche Unterschiede zwischen den zwei Lerngruppen (jahr-
gangshomogen versus jahrgangsiibergreifend).

Fiir das zweite Schuljahr prasentiert sich die Befundlage uneinheitlich.
Wihrend die externen Beobachter in der Studie von Rof3bach (2002a; b) die
Klassenfithrung auf Basis einer fiinfstufigen Skala deutlich positiver beurtei-
len als das schiilerorientierte sozial-emotionale Klima, berichten Eckerth et
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al. (2012) dhnlich hohe Auspridgungen der Klassenfithrung und der individu-
ellen Unterstiitzung fiir das zweite Schuljahr, sowohl fiir den mathematischen
als auch den schriftsprachlichen Bereich. Helmke und Renkl (1993) lieBen un-
ter anderem die Klassenfithrung und das Sozialklima von geschulten Ratern
hoch inferent einschitzen und zeigen fiir beide Unterrichtsvariablen dhnlich
hohe Auspriagungen auf einer fiinfstufigen Skala.

In der Studie von Rofibach (2002a; b) wurden externe Unterrichtsbeur-
teilungen unter anderem auf Grundlage des Ratingbogens aus dem SCHO-
LASTIK-Projekt durchgefiihrt. Bei einer Faktoranalyse ergaben sich fiinf
Faktoren der Unterrichtsqualitiat (Klassenmanagement, schiilerorientiertes
sozial-emotionales Klima, direktes Unterrichten, Anwendungsbezug und Un-
terstiitzung bei Stillarbeit). Sowohl das Klassenmanagement als auch die Un-
terstiitzung bei Stillarbeit erreichten Werte iiber der theoretischen Mitte von
3.0, wihrend das direkte Unterrichten, der Anwendungsbezug und das schii-
lerorientierte sozial-emotionale Klima darunter lagen. Vor allem der Wert
von 2.3 (Skala 1-5) fiir das schiilerorientierte sozial-emotionale Klima war
aus Sicht des Autors tiberraschend angesichts der tibereinstimmenden Mei-
nung, dass das Klima in der Grundschule als sehr bedeutsam erachtet wird.
Fiir das dritte und vierte Schuljahr berichten Helmke und Schrader (1997) im
Rahmen des SCHOLASTIK-Projekts unter Anwendung desselben Beobach-
tungsverfahrens zudem deutlich hohere Werte.

Bei ndherer Betrachtung lasst sich jedoch in Bezug auf die Operationa-
lisierung der Skala Klassenmanagement bei RofBbach (2002a; b) feststellen,
dass diese neben dem Ubergangsmanagement und dem Vorhandensein eines
klaren Regelsystems Aspekte des Unterrichtsklimas umfasst. Dazu gehort,
inwieweit die Lehrperson sich um ein Klima wechselseitigen Respekts und
sozialer Unterstiitzung des Lernens bemiiht und schwichere Schiiler nicht
entmutigt werden. Die Skala schiilerorientiertes sozial-emotionales Klima be-
inhaltet hingegen vor allem Aspekte der Wertschdtzung. Demnach sollte bei
der Ausprigung des Unterrichtsklimas beriicksichtigt werden, ob Aspekte der
emotionalen Unterstiitzung, die Fiirsorglichkeit der Lehrperson oder Aspek-
te der Anerkennung und Wertschitzung beurteilt werden. In Anlehnung an
RoB3bach (2002a; b) konnen, je nachdem auf welchem Aspekt der Fokus liegt,
Unterschiede in der Hohe der Ausprigung angenommen werden.

Im Vergleich zu Sekundarschulen erreichen Grundschulen allgemein
bessere Bewertungen hinsichtlich der Merkmale der Unterrichtsqualitét
(Pietsch, 2010). Vor allem auf einzelnen Items des Klassenmanagements und
des Klassenklimas sowie der Schiilerorientierung und Unterstiitzung besté-
tigten sich statistisch signifikante Unterschiede, die 20 % einer Standardab-
weichung oder mehr betragen. Zusitzlich zeigten sich Unterschiede auf ein-
zelnen Items, die den Merkmalen Motivieren, intelligentes Uben und aktives
Lernen zugeordnet sind.
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3 Klassenfiihrung als Basisdimension der
Unterrichtsqualitét

Wie aus den vorherigen Kapiteln deutlich wurde, gilt eine effektive Klassen-
fuhrung als ein fachiibergreifend giiltiges Prozessmerkmal des Unterrichts
(vgl. Helmke et al., 2010) und als eine ,,Basisdimension qualitdtsvollen Un-
terrichts® (Kunter et al., 2005, S. 504; vgl. Kapitel 1.2). Das bedeutet, dass die
Effektivitdt der Klassenfithrung als relativ unabhéngig vom Fach betrachtet
werden kann, gerade in der Grundschule (vgl. Martschinke, Kammermeyer,
Frank & Mahrhofer, 2002), da hier das Facherprinzip noch nicht so prakti-
ziert wird, wie in der Sekundarschule. Nach Weinert (1996) kommt der Klas-
senfithrung eine ,,Schlisselfunktion im Unterricht™ (S. 124) zu. Im Folgen-
den wird kurz der Begriff der Klassenfithrung geklért.” Im Anschluss daran
befasst sich das Kapitel 3.2 mit einer ausfiithrlichen Darstellung der Merkma-
le der Klassenfithrung, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit von Bedeu-
tung sind.

3.1 Klassenfiihrung — eine Begriffsklirung

Eine effektive Klassenfithrung (oder Classroom Management’®) betrifft unter
anderem die erforderlichen Rahmenbedingungen eines lernwirksamen Unter-

37 Ophardt und Thiel (2008) differenzieren vier unterschiedliche Forschungszuginge zum
Klassenmanagement. Neben dem Klassenmanagement als Basisdimension des Unter-
richts (1) unterscheiden sie theoretisch zwischen (2) dem Klassenmanagement als indivi-
duelle Verhaltensmodifikation (behavioristischer Zugang); (3) dem Klassenmanagement
als Steuerung von Aktivitadtsstrukturen (dkologischer Zugang) und (4) dem Klassenma-
nagement als gezielte Gestaltung sozialer Verhaltenserwartungen (handlungstheoretisch
basierter Zugang). Die Herstellung von Ordnung im Unterricht wird aus der behavio-
ristischen Perspektive vor allem ,,als Forderung erwiinschten und Einschriankung uner-
wiinschten Verhaltens durch den Einsatz spezifischer Stimuli definiert™ (S. 265), wobei
sich verschiedene Operationen der Verhaltensmodifikation unterscheiden lassen (z. B. Be-
lohnung versus Bestrafung). Aus der Perspektive des dkologischen Zugangs wird die Her-
stellung von Ordnung als proaktive, konstruktive Steuerung von Aktivititen betrachtet.
Fiir die Etablierung von Ordnung sind hier beispielsweise reibungslose Uberginge, der
Einsatz von Signalen oder der Aspekt des ,Monitorings® bedeutsam. Bei dem handlungs-
therotisch basierten Zugang riickt die Lehrperson als Gestalter sozialer Verhaltenserwar-
tungen in den Vordergrund, indem von ihr u.a. Regeln aufgestellt und implementiert wer-
den. Die Gestaltung bezieht sich zudem auf Prozeduren bzw. Routinen, die vor allem fiir
die Durchfithrung von Unterrichtsstunden bedeutsam sind.

38 Im deutschsprachigen Raum wird der Begriff ,Classroom Management* haufig mit Klas-
senfiihrung iibersetzt. Nach Hennemann und Hillenbrand (2010) wird diese Ubersetzung
allerdings kontrovers diskutiert. So wird beispielsweise von Helmke (2009) die verengte
Fokussierung der Klassenfiihrung auf den Umgang der Lehrperson mit Unterrichtsstorun-
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richts (vgl. Helmke et al., 2010). Die Herstellung solcher Rahmenbedingun-
gen geschieht durch die frithzeitige Etablierung eines Regelsystems und die
konsequente Anwendung dieser Regeln sowie durch den Aufbau von Hand-
lungsroutinen oder die Einfithrung von Ritualen. Im Kern geht es darum, un-
erwiinschtes Schiilerverhalten im Sinne von Unterrichts- und Disziplinsto-
rungen frithzeitig und effektiv zu unterbinden und so die aktive Lernzeit zu
sichern. Eine effektive Klassenfithrung kann allgemein beschrieben werden
als die

Fahigkeit einer Lehrperson, im Unterricht einen ziigigen, gradlinigen und gut organi-
sierten Stundenablauf zu gewahrleisten, Disziplinprobleme schnell und effektiv abzu-
handeln sowie die Klassenzimmerprozesse im Gesamten zu tiberblicken (die sprich-
wortlichen ,,Augen im Hinterkopf*), um bei Schwierigkeiten und Problemen rasch
und im Idealfall vorausblickend handeln zu kénnen (Waldis, Grob, Pauli & Reusser,
2010b, S. 177).

Waldis et al. (2010b) verfolgen mit dieser Definition einen integrativen For-
schungsansatz. Demnach zeichnet sich eine effektive Klassenfithrung nicht
nur durch reaktive, sondern auch durch vorausschauende und praventive
Handlungsweisen der Lehrpersonen im Umgang mit Unterrichtsstérungen
aus. In diesem Sinne umfasst die Klassenfithrung priaventive, proaktive und
reaktive Elemente (vgl. Helmke, 2009). Forschungsbefunde zur Wirksamkeit
von Lehrerreaktionen auf Unterrichtsstérungen bestédtigen in diesem Zusam-
menhang, dass priaventive MaBnahmen wirksamer sind als reaktive (vgl. Bro-
phy & Good, 1986).

Als proaktive Kriterien gelten nach Hennemann und Hillenbrand (2010)
unter anderem die Vorbereitung des Klassenraums, die Festlegung von Kon-
sequenzen, aber auch das Schaffen eines positiven (Lern-)Klimas. In der
Grundschule gelten vor allem die Festlegung von Regeln zum Schuljahresbe-
ginn und deren gewissenhafte Einhaltung in den ersten Wochen bis hin zur
Einfithrung von Routinen als wichtige MaBnahmen, um Stérungen vorzubeu-
gen. Zur Intervention von Unterrichtsstorungen sollte die Lehrperson zusétz-
lich tiber reaktive Strategien verfiigen, z. B. Strategien zum Unterbinden un-
angemessenen Schiilerverhaltens oder zum Reagieren auf potenzielle Proble-
me im Unterricht (vgl. Tabelle 4).

Helmke (2009) unterscheidet neben diesem integrativen drei weitere An-
sétze, die an dieser Stelle jedoch nicht weiter ausgefithrt werden: Klassenfiih-
rung (1) als Klassenlehrer, (2) als Inbegriff erfolgreichen Unterrichtens und
Fiithrens sowie (3) als Reaktion auf Storungen. Martin und Sass (2010) defi-
nieren das ,Classroom Management® im Rahmen ihrer Studie als ein ,,multi-
faceted construct that includes two independent constructs: behavior manage-

gen kritisiert, die nicht gleichzusetzen ist mit der breiten Definition des ,Classroom Ma-
nagements‘. In der vorliegenden Arbeit wird zwar der Begriff Klassenfiihrung verwendet,
dieser beinhaltet jedoch weitaus mehr als nur den Umgang der Lehrperson mit Disziplin-
problemen (vgl. Kapitel 3.2).
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(3) Konsequenzen festlegen

@) Sofortige und konsistente Unterbindung

(5) Regeln und Prozeduren unterrichten

(6) Zu Beginn Aktivititen zum Zusammengehorigkeitsgefithl entwickeln
(7) Strategien fiir potenzielle Probleme rechtzeitig planen

(8) Uberwachen des Schiilerverhaltens

(9) Vorbereiten des Unterrichts

(10) Verantwortlichkeit des Schiilers

(11) Unterrichtliche Klarheit

Die vorliegende Arbeit folgt in Anlehnung an die vorherrschende Sichtweise
dem integrativen Ansatz. Demnach wird die Klassenfithrung nicht eindimen-
sional beispielsweise nur in Bezug auf den Umgang mit Stérungen erfasst,
weil sie damit nur auf ein Disziplinmanagement reduziert wire (vgl. Henne-
mann & Hillenbrand, 2010), sondern es werden sowohl proaktive als auch re-
aktive Kriterien beriicksichtigt. Im néchsten Abschnitt werden diese inhalt-
lich beschrieben.

3.2 Merkmale der Klassenfiihrung in der Grundschule

An dieser Stelle werden detailliert die Merkmale einer effektiven Klassenfiih-
rung beschrieben, fiir die angenommen wird, dass diese auch in der Grund-
schule berticksichtigt werden sollten. In den Blickpunkt riickt zu Beginn vor
allem die Nutzung der zur Verfiigung stehenden Zeit als Rahmenbedingung
des Unterrichtens und als eine von drei grundlegenden Anforderungen bei der
Planung einer Lerneinheit (vgl. Bromme, 1997; Gold & Holodynski, 2011).

3.2.1 Zeitmanagement / effiziente Zeitnutzung

Das Merkmal der optimalen / effektiven Zeitnutzung gilt als wesentlicher
Aspekt einer wirksamen Klassenfithrung (vgl. Helmke, 2007; Seidel, 2009;
Wang, Haertel & Walberg, 1993b; Weinert, 1996) und als zentraler Pradik-
tor des Lernerfolgs (vgl. Anderson, Evertson & Brophy, 1979; Brophy, 2000;
Einsiedler, 1997; Helmke, 1992; Lipowsky, Rakoczy, Pauli, Reusser & Klie-
me, 2007; Meyer, 2004; Walberg & Paik, 2000; Walberg, 1986; Wang et al.,
1993b; Weinert, Schrader & Helmke, 1990a). In Unterrichtsstunden, die sich
durch einen hohen Anteil effektiver Arbeitszeit auszeichnen, zeigen Schiiler
auBerdem weniger unangemessenes Verhalten (vgl. Rutter, Hohn & von Hen-
tig, 1980). Dabei wird vermutet, dass vor allem Disziplinprobleme das gegen-
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standsbezogene Arbeiten und Lernen erschweren oder gar verhindern (vgl.
Neuenschwander, 2005).

Je besser es der Lehrperson also gelingt, die zur Verfiigung stehende Zeit
fir gegenstandsbezogenes Arbeiten und Lernen zu nutzen und sogenann-
te ,Non-Instructional Activities”® bzw. Zeitdiebe aus dem Unterricht auszu-
lagern, desto mehr aktive Lernzeit steht zur Verfiigung. Zu den Zeitdieben
gehoren beispielsweise ein unpiinktlicher Beginn, zu lange Administrativa,
schleppende Uberginge zwischen einzelnen Unterrichtsaktivititen, Schwie-
rigkeiten mit Medien und Technik oder unnotige Wartezeiten und Storverhal-
ten von Schiilern (vgl. Gold & Holodynski, 2011). In Anlehnung an den Be-
griff des ,Classroom Managements® kann die Verteilung der zur Verfiigung
stechenden Unterrichtszeit auf verschiedene Unterrichtsformen, verschiedene
fachliche Inhalte und auf unterschiedliche Schiiler auch als ,Time Manage-
ment* bezeichnet werden (vgl. Arlin, 1979). Gerade in dieser Kompetenz sind
die Unterschiede zwischen verschiedenen Lehrpersonen sehr grof3 (vgl. Wei-
nert, 1996).

Auch fiir die Grundschule konnten Studien bestitigen, dass die Lern-
zeit, die fiir die Behandlung von relevanten Unterrichtsgegenstinden verwen-
det wird, positive Auswirkungen auf den Lernerfolg der Schiiler hat (vgl. An-
derson et al., 1979; Cameron, Connor, Morrison & Jewkes, 2008; Campbell,
Kyriakides, Muijs & Robinson, 2002; Helmke et al., 2008; Hofmann, 2007,
Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Pianta, Belsky, Vandergrift, Houts &
Morrison, 2008; Roos & Scholer, 2009; Rowan, Correnti & Miller, 2002;
Weinert & Helmke, 1997). Anderson et al. (1979) konnten fiir den Leseun-
terricht im ersten Schuljahr zeigen, dass eine ldngere Arbeitszeit der Schii-
ler in den Lesegruppen die Leseleistungen positiv beeinflusst. Dies ist ange-
sichts der Tatsache, dass einzelne Schiiler bis zu zehn Minuten mehr Leseun-
terricht als andere Schiiler hatten, nicht verwunderlich. Cameron et al. (2008)
kommen auf Basis von Mehrebenenanalysen zu dem gleichen Ergebnis. Die
Autoren bestétigen, dass sich Schiiler, die zu Beginn des Schuljahres weniger
Worter lesen konnten, in Klassen mit einem deutlich hoheren Anteil an Lese-
zeit im Unterricht besser entwickeln. Auch Rowan et al. (2002) konnten in ih-
rer Grundschulstudie zeigen, dass eine effektiv genutzte Lernzeit positiv mit
dem spiteren Lernerfolg der Schiiler korrespondiert. Das Ergebnis konnte so-
wohl im Lesen als auch bedingt in Mathematik bestétigt werden. In der Studie
von Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993) zeichneten sich am Ende des ers-
ten Schuljahres Klassen mit einem hohen Leistungsstand im Rechtschreiben
durch einen héheren Anteil an Zeit aus, in dem Rechtschreibung getibt wurde.
Im zweiten Schuljahr unterschieden sich Klassen mit einem hohen und gerin-

39 Als ,Non-Instructional Activities” (vgl. Evertson et al., 2006; Rosenshine, 1980) wer-
den unterrichtsfremde Vorgidnge oder nicht-gegenstandsbezogene Aktivititen bezeichnet
(z. B. Milchgeld einsammeln, Ausfliige planen). Diese sollten weitestgehend aus dem Un-
terricht ausgelagert werden.
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geren Leistungsstand hinsichtlich der Lange der Beschéftigungsdauer nicht
mehr signifikant voneinander. Fiir das vierte Schuljahr bestitigen Befunde
aus der EVES-Studie® (vgl. Hofmann, 2007; Roos & Scholer, 2009) positi-
ve Auswirkungen einer effektiven Zeitnutzung auf die Leistungsentwicklung
im Rechtschreiben. Schiiler, in deren Klassen viel Zeit durch die Beschifti-
gung mit auBerschulischen Themen und durch zahlreiche Unterrichtsstorun-
gen verloren ging, gehorten am Ende des vierten Schuljahres verhdltnisméafig
oft zu der schlechteren Leistungsgruppe.

Bereits Carroll (1963; vgl. Kapitel 1.1) ging davon aus, dass dic Wahr-
scheinlichkeit des Lernerfolgs unmittelbar von der aufgewendeten Lernzeit
abhéngt. In der Systematisierung von Brophy (2000) nimmt das Merkmal
,Opportunity to Learn’, als Teil des ,Classroom Managements®, den zweiten
Platz ein und beinhaltet sowohl den Aspekt des Zeitmanagements der Lehr-
person, die Nutzung der zur Verfiigung stechenden Lernzeit als auch den Um-
gang mit Unterrichtsstorungen. In der Liste von Wang et al. (1993b), die un-
terschiedliche Faktoren von Lernerfolg und deren Effektstirken beinhaltet, ist
das Kriterium hoher Anteil echter Lernzeit in das Merkmal Klassenfithrung
integriert. Auch Helmke (2009) integriert den Faktor Lernzeit in das Merk-
mal Klassenfithrung und verdeutlicht in seinem theoretischen Rahmenmo-
dell (Helmke, 2007; vgl. Kapitel 1.2.2, Abbildung 5) die direkte Wirkung der
Zeitnutzung auf die aktive Lernzeit* der Schiiler. In dem Modell von Car-
roll (1963; vgl. Kapitel 1.1) wird die aktive Lernzeit als Schiileraufmerksam-
keit konzipiert. Als Synonyma werden in der angloamerikanischen Forschung
die Begriffe ,Time on Task / Time off Task® verwendet (z. B. Emmer, Evert-
son & Anderson, 1980; Caldwell, Huitt & Graber, 1982). Verschiedene Studi-
en bestitigen fiir die Grundschule durchschnittliche Aufmerksamkeitsraten
von 75 %, d. h. Schiiler sind im Durchschnitt drei Viertel der Unterrichtszeit
aufmerksam (vgl. Helmke & Renkl, 1992; Peterson & Fennema, 1985).

Neben einer effektiven Zeitnutzung (3.2.1) sind weitere Aspekte der
Klassenfithrung fiir ein hohes Schiileraufmerksamkeitsniveau bzw. ,Time on
Task® verantwortlich: (3.2.2) die Organisation der Ubergangsphasen von einer
Unterrichtsaktivitét zur anderen (Ubergangsmanagement), (3.2.3) die Einfiih-
rung verbindlicher Verhaltensregeln fiir den Unterricht sowie fiir das Sozi-
alverhalten und (3.2.4) die Schaffung einer stérungsarmen Lernumgebung
durch Pravention von Unterrichtsstorungen bzw. Fehlverhalten der Schiiler.
Dies kann beispiclsweise durch die Fahigkeit der Lehrperson, allgegenwirtig
zu sein, oder durch die Mobilisierung und das Einbinden der gesamten Klasse
in das Unterrichtsgeschehen erreicht werden (vgl. Kounin, 1979; 2006). Auf

40 EVES steht als Abkiirzung fiir Evaluation eines Vorschultrainings zur Priavention von
Schriftspracherwerbsproblemen sowie Verlauf und Entwicklung des Schriftspracher-
werbs in der Grundschule (vgl. Roos & Schéler, 2009).

41  Unter aktiver Lernzeit wird diejenige Zeit verstanden, ,,in der sich Schiiler mit den zu

lernenden Inhalten aktiv, engagiert und konstruktiv auseinandersetzen™ (Weinert, 1996,
S. 124).
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alle drei Aspekte wird anschlieBend detailliert eingegangen. Die Ausfithrun-
gen beginnen mit (3.2.2) der Organisation der Ubergangsphasen, die im Zu-
sammenhang mit der Zeitnutzung folglich viel Zeit in Anspruch nehmen kann
und eine Quelle fiir Ablenkungen aufseiten der Schiiler darstellt. Daraufhin
wird auf die Aspekte 3.2.3 und 3.2.4 Bezug genommen. Im letzten Punkt wird
auf die Bedeutung der Vorbereitung des Klassenraums als Merkmal der Klas-
senfihrung eingegangen (3.2.5).

3.2.2  Ubergangsmanagement (Managing Transition)

Da sich der Unterricht in der Grundschule durch eine grofie Anzahl von ver-
schiedenen Unterrichtsmethoden und Phasen auszeichnet (vgl. Gotz et al.,
2005) und die Organisation dieser Vielzahl von Phasen eine groe Heraus-
forderung fur die Lehrperson darstellt, impliziert ein gutes Zeitmanage-
ment besonders in der Grundschule ein gutes Ubergangsmanagement (vgl.
Carter & Doyle, 2006). Haufige Methoden- und Sozialformwechsel sind vor
allem in der Grundschule besonders wichtig, da diese mit dem Bediirfnis der
Schiiler nach motorischer Bewegung einhergehen (vgl. Zimmer, 1994; 1997).
Junge Schiiler haben im Gegensatz zu élteren noch kurze Konzentrationszei-
ten. Thal und Ebert (2004) geben als Richtzeiten fiir die Aufmerksamkeits-
phasen von 5- bis 10-Jdhrigen 15 bis 20 Minuten an. Deswegen sind solche
Sozialformwechsel, aber auch kurze Bewegungspausen, die in den meisten
Féllen nichts mit dem Unterrichtsstoff zu tun haben, wichtig zur Auflocke-
rung des Unterrichts. Haufige Methoden- und Sozialformwechsel fithren ih-
rerseits auch zu methodischen Herausforderungen bei der Aufzeichnung von
Unterricht durch Videografie (vgl. Kapitel 6.1).

Studien in der Grundschule bestitigen, dass sich effektive ,Classroom
Manager* unter anderem durch ein produktives Ubergangsmanagement aus-
zeichnen (vgl. Cameron, Connor & Morrison, 2005; Connor et al, 2010;
Wharton-McDonald, Pressley & Hampston, 1998). Es kann davon ausgegan-
gen werden, dass ein geringer zeitlicher Anteil der Ubergangsphasen in der
Grundschule mit einem groBeren Anteil an aktiver Lernzeit einhergeht. Be-
reits Kounin (1976; 2006) greift den Aspekt des Ubergangsmanagements in
dem Merkmal Reibungslosigkeit und Schwung auf (vgl. auch Kounin, 1970,
Transition Smoothness) und begreift ihn als eine wesentliche Komponente
zur Steuerung von Unterrichtsabldufen. Pianta et al. (2008) schétzen mithil-
fe des CLASS-Beobachtungssystems (vgl. Kapitel 2.1) die Qualitéit der Uber-
ginge ein, jedoch in Verbindung mit dem Merkmal Produktivitit. Eine ho-
he Einschitzung des Merkmals Produktivitit impliziert, dass die Uberginge
routiniert verlaufen und wenig Zeit verschwendet wird.
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Studien bestitigen, dass im Vergleich zur verwendeten Ubergangszeit in
der Sekundarstufe® die Phasen der Uberginge in der Grundschule mehr Zeit
in Anspruch nchmen (vgl. Anderson et al., 1979; Burns, 1984; Carter & Doy-
le, 2006; Doyle, 1986; Hamre & Pianta, 2007; Helmke et al., 2008; NICHD
ECCRN, 2002; Rosenshine, 1980), wobei sich deutliche Unterschiede zwi-
schen einzelnen Grundschulklassen feststellen lassen. In der VER A-Studie
liegt die real benotigte Zeit fiir Uberginge beispielsweise im Mittel zwar nur
bei 5.4 %, schwankt jedoch in den Klassen zwischen minimal 0.8 % und ma-
ximal 15.9 % (vgl. Helmke et al., 2008). Fiir das erste Schuljahr (Leseunter-
richt) entfallen bei Anderson et al. (1979) zwischen 7 % und 14 % der Un-
terrichtszeit auf Uberginge, je nachdem, ob es sich um eine geschulte oder
ungeschulte Lehrperson handelt.”® Uber 80 % dieser Uberginge wurden mit
einem Signal eingeldutet (ebd.) und folgen demnach einem gewissen Ritual. Zu
ghnlichen Ergebnissen fiir das erste Schuljahr gelangt auch die NICHD-EC-
CRN-Studie (2002). Die Autoren berichten, dass 17 % der zur Verfiigung ste-
henden Zeit in ,Non-Instructional Time® investiert wird. Diese Zeit beinhaltet
jedoch neben der reinen Ubergangszeit auch diejenige Zeit, die fiir soziale Pro-
bleme der Schiiler benétigt wird. Auch Studien im zweiten Schuljahr kénnen
vergleichbare Anteile der Ubergangszeit bestitigen (vgl. Burns, 1984; Rosen-
shine, 1980). Beispielsweise entfillt in der Studie von Rosenshine (1980) der
GroBteil der Zeit fiir ,Non-Instructional Activities® auf die Uberginge.

Damit Ubergiinge zwischen den einzelnen Unterrichtsaktivitidten rei-
bungslos verlaufen, sollten sie nach Evertson et al. (2006) strukturiert sein
bzw. bestimmten Regeln und Ritualen folgen. In diesem Zusammenhang
spielt das frithzeitige Einfithren solcher Regeln eine wichtige Rolle fiir das
Ubergangsmanagement. So konnten Cameron et al. (2005) in ihrer Studie zei-
gen, dass Lehrpersonen, die zu Beginn des ersten Schuljahres mehr Zeit in die
Organisation solcher Ubergangsphasen investierten, im Verlauf der folgenden
Schuljahre weniger Zeit durch Uberginge verschwendeten.

42 Im Rahmen der DESI-Studie gaben beispielsweise 14 % der befragten Deutschlehrer an,
dass sie sich ,,pro Unterrichtsstunde mehr als 11 Minuten mit unterrichtsfremden Aspek-
ten* (Klieme et al., 2008, S. 323), beispielsweise mit Ubergéngen, aber auch mit fachfrem-
den Inhalten, beschiftigen. Da der zeitliche Anteil der Ubergéinge in DESI zusammen mit
anderen unterrichtsfremden Aspekten erhoben wurde, liegen die zeitlichen Anteile der
Uberginge unter den hier angegebenen 11 Minuten. Fiir den im Rahmen der IPN-Video-
studie aufgezeichneten Physikunterricht wurden lediglich zwei Minuten der Unterrichts-
zeit fiir Uberginge benotigt (Seidel et al., 2007).

43 In der Studie von Anderson et al. (1979) wurden zwei Gruppen von Lehrpersonen in ei-
nem experimentellen Design miteinander verglichen. Einer Gruppe wurde im Vorfeld der
Unterrichtsbeobachtung eine Reihe von Richtlinien fiir eine effektive Klassenfiihrung im
Leseunterricht prasentiert (Treatment-Gruppe). Lehrpersonen aus der Treatment-Grup-
pe benstigten signifikant weniger Zeit fiir Uberginge als Lehrpersonen aus der Kontroll-
Gruppe. Die hier angegebenen prozentualen Werte beinhalten die Ergebnisse beider Grup-
pen (Treatment- und Kontroll-Gruppe).
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Reibungslose und strukturierte Uberginge sind zudem dadurch gekenn-
zeichnet, dass die Lehrperson (1) die vorherige Arbeit der Schiiler zum Ab-
schluss bringt, (2) dafiir sorgt, dass die Schiiler ihr Material verstauen und (3)
das soziale Verhalten der Schiiler wihrend der Phase beobachtet und gegebe-
nenfalls interveniert (vgl. Buck, 1999; Carter & Doyle, 2006). Des Weiteren
sollte die Lehrperson withrend einer Ubergangsphase darauf achten, dass al-
le Schiiler anschlieBend wissen, welche Aufgabe ihnen gestellt wurde. Sobald
die Lehrperson die Aufgabenstellung wiederholen muss und somit einzelne
Schiiler warten miissen, geht wichtige Unterrichtszeit verloren (vgl. Fudge,
Skinner, Williams, Cowden, Clark & Bliss, 2008).

Waihrend der Ubergangsphasen spielt der Einsatz von Lob eine wichtige
Rolle (vgl. Brophy, 1981). Lob ist vor allem nach dem Beenden einer Aufgabe
ein wichtiges Signal, um zu der néchsten Téatigkeit iiberzugehen und kann von
der Lehrperson genutzt werden, um die Schiiler fiir die neue Aktivitdt zu mo-
tivieren und den Ubergang zwischen den Schiileraktivititen zu beschleunigen.

In der Studie von Arlin (1979) sind ,Smooth Transitions® (reibungslose
Uberginge) durch eine geringe Anzahl von notwendigen Einwiirfen durch
die Lehrperson gekennzeichnet. Arlin (1979) unterscheidet in seiner Studie
zwischen strukturierten und nicht strukturierten Ubergingen. Strukturier-
te Ubergiinge zeichnen sich durch festgelegte Prozeduren und Regeln aus.
Beispielsweise gilt ein Ubergang als strukturiert, wenn die Lehrperson den
Ubergang frithzeitig mit den Worten ankiindigt: ,,0k, in fiinf Minuten ma-
chen wir weiter mit Mathematik. Thr solltet jetzt anfangen, eure Tische frei-
zurdumen und eure Mathematikhefte bereitlegen”. Ubergiinge, die kurzfris-
tig eingeleitet werden, ohne dass Schiiler die Moglichkeit der Vorbereitung
bekommen, werden hingegen als unstrukturiert bezeichnet. Der reibungslo-
se Ablauf von Ubergiingen geht einher mit weniger Off-Task-Verhalten der
Schiiler. So konnte Arlin (1979) zusitzlich zeigen, dass im Vergleich zu ande-
ren Unterrichtsphasen vor allem in den Phasen des Ubergangs durchschnitt-
lich mehr Unterrichtsstorungen stattfinden, was durch ein vermehrtes Off-
Task-Verhalten der Schiiler erkldrbar ist.

3.2.3 Regelklarheit bzw. -verwendung

Fiir eine effektive Nutzung der Unterrichtszeit sowie die Strukturierung
der Ubergangsphasen sind eingeschliffene Handlungsroutinen, Rituale und
rechtzeitig eingefithrte Regeln unerlésslich. Regeln, Routinen und Prozedu-
ren iiberlappen sich in ihrer Bedeutung teilweise mit Ritualen (vgl. Helmke,
2009). Aus diesem Grund werden die Begriffe kurz gegeniibergestellt und in-
haltlich voneinander abgegrenzt, bevor anschlieend auf die Bedeutung eines
effektiven Regelsystems in der Grundschule eingegangen wird.

Meyer (2004) versteht unter Ritualen regelmafig wiederkehrende Tétig-
keiten, die eine von der Lehrperson und den Schiilern ,,geteilte symbolische
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Bedeutung™ (S. 37) erhalten haben. Rituale bilden einen festen Bestandteil
des Unterrichtsalltags. Sie begiinstigen die Entwicklung von Sicherheit durch
Routinen und kénnen damit einen Beitrag zur Lernférderung leisten. ,.[.. ]
Rituale haben den groBlen Vorteil, dass sie sechr prazise benannt und durchge-
setzt werden konnen. Sie begiinstigen sowohl die Selbstandigkeit und Selbst-
verantwortung auf Schiilerseite als auch und nicht zuletzt die Entlastung der
Lehrkrifte im Unterricht™ (Klippert, 2008, S. 109).

Im Gegensatz zu Ritualen, bei denen es eher um Symbolhandlungen geht,
versteht man unter Regeln Vorschriften (z. B. die Vorschrift, sich im Unter-
richt zu melden) und Verhaltenserwartungen, die zum Ausdruck bringen,
welches Verhalten angemessen bzw. unangemessen ist. Wannack (2012) nennt
funf verschiedene Regelinhalte, die im Zusammenhang mit einem effekti-
ven ,Classtoom Management® im Anfangsunterricht relevant sind: ,,Regeln
zur Bewahrung der Integritét des einzelnen Schiilers, z7ur Kommunikation in
der Klasse und unter den Kindern, zur Sorgfalt im Umgang mit Material, zur
Ordnung personlicher Gegenstinde sowie zur Mobilitdt im und auBlerhalb des
Klassenraums™ (S. 70).

Handlungsroutinen bzw. Routinen bezichen sich hingegen auf spezifische
Verhaltensweisen, die nach einem bestimmten Muster ablaufen (vgl. Havers,
1998). Solche wiederkehrenden Situationen werden synonym auch als Proze-
duren bezeichnet (z. B. Wannack, 2012). Beispiclsweise kann die Lehrperson
die Uberginge zwischen den einzelnen Unterrichtsaktivititen so gestalten,
dass sie immer dhnlich verlaufen. Diese Handlungsroutinen kénnen durch Si-
gnale (z. B. Lauten einer Glocke), Gesten oder Symbole (vgl. Helmke, 2009)
unterstiitzt werden. Der Einsatz von Signalen steht zwar in keinem Zusam-
menhang mit dem Lernerfolg der Schiiler z. B. im Lesen (1. Schuljahr, vgl.
Anderson et al., 1979), kann jedoch von entscheidender Bedeutung sein, wenn
es um die Schaffung einer ruhigen Arbeitsatmosphire geht.

Die Etablierung und Einhaltung verhaltenswirksamer Regeln gilt als ent-
scheidender Faktor erfolgreichen Lehrens und Lernens im Unterricht (Helm-
ke, 2006). Nach Helmke (2006) dienen Regeln nicht nur der Prévention von
unangemessenem Verhalten bzw. Stérungen, sondern fordern gleichzeitig die
Aufmerksamkeit, Anstrengung und Motivation der Schiiler. Fiir das frithe
Grundschulalter bestitigt Marzano (2003) durch eine Metaanalyse, dass Re-
geln und Prozeduren im Mittel einen hohen negativen Effekt auf die Anzahl
von Unterbrechungen haben. Das bedeutet, dass in Klassen, die tiber ein ef-
fektives Regelwerk und Prozeduren verfiigen, im Mittel deutlich weniger Un-
terrichtsstorungen ermittelt werden konnen, als in Klassen, in denen dieses
effektive Regelwerk nicht existiert.

Im Sinne eines proaktiven Kriteriums der effektiven Klassenfithrung
(vgl. Kapitel 3.1) ist es sinnvoll, dic Regeln in der Klasse frithzeitig festzule-
gen (vgl. Carter & Doyle, 2006). Die Forschung bestatigt, dass die frithzeiti-
ge Einfithrung von Regeln den Grundstein fiir eine effektive Klassenfithrung
darstellt. Emmer, Evertson und Anderson (1980) verglichen beispielsweise er-
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folgreiche ,Classroom Manager® mit weniger erfolgreichen und kamen fiir das
dritte Schuljahr unter anderem zu dem Ergebnis, dass beide Gruppen von
Lehrpersonen zwar Regeln und Prozeduren zu Beginn des Schuljahres im
Unterricht etablierten, die erfolgreicheren ,Classroom Manager® jedoch vor
allem die ersten Tage in einer neuen Klasse intensiv nutzten, um die Regeln
einzufithren und bei gegebenem Anlass stdndig daran zu erinnern.

Den Ergebnissen der Studie folgend, sollten Lehrpersonen demnach vor
allem nach der Ubernahme einer Klasse Zeit aufwenden, um solche Regeln
und Handlungsroutinen zu vereinbaren und zu festigen. Im Vergleich zur Se-
kundarstufe ,,geht es im Primarbereich darum, nicht nur Regeln und Routi-
nen, sondern auch die prinzipiellen Inszenierungsmuster schulischen Unter-
richts erstmals zu etablieren® (Ophardt, 2008, S. 246). In den ersten Mona-
ten der Schulzeit ist es Aufgabe der Lehrperson, vor allem die technischen
Regeln und Verfahrensweisen wie beispielsweise das Ablegen der Hefte etc.
einzufiithren (vgl. Boostrom, 1991). Helmke (2003) weist darauf hin, dass Re-
geln nicht nur aufgestellt werden sollten, sondern in Abhéngigkeit von der Al-
tersgruppe immer wieder erldutert und auch erkldrt werden miissen. Neu ein-
gefithrte Regeln sollten von der Lehrperson direkt vorgemacht (vgl. Nolting,
2008) und mit den Schiilern eingeiibt werden (vgl. Holodynski, 1998). Auch
nach Gold und Holodynski (2011) sollten die Regeln fiir alle sichtbar aufge-
héngt und kontinuierlich eingetibt werden. Neben dem frithzeitigen Vereinba-
ren und Etablieren eines solchen Regelsystems fithren die folgenden Aspekte
zum Erfolg (Gold & Holodynski, 2011, S. 142):

— ,,Regeln sollten unmissverstdndlich formuliert sein.

— Sie sollten als beobachtbare Verhaltensweisen formuliert sein.

— Regeln sollten positiv formuliert sein und nicht die Form von Verbots-
listen haben.

— Hochstens fiinf Regeln gleichzeitig einfithren, um den Uberblick zu be-
halten. Weitere Regeln erst nach Etablierung der ersten einfithren.

— Regeln im Konsens zwischen Schiilern und Lehrperson auszuhandeln,
zeigt die beste Wirkung.

— Ein von Schiilern und Lehrpersonen unterzeichneter Vertrag erhoht die
Verbindlichkeit. Wenig Nutzen bringen Regeln, die den Schiilern diktiert
und somit aufgezwingt werden.

- [

Das Fehlen eines gemeinsamen Regelsystems fiir Lehrperson und Schiiler
kann Auswirkungen auf formale Unterrichtsablidufe oder auf das Verhalten
der Schiiler haben und somit den Unterricht stéren (vgl. Boostrom, 1991). Aus
diesem Grund wird ein geringer Grad an Regelhaftigkeit bzw. das Fehlen
von regulativen Prinzipien und sinnhaften Ablaufstrukturen auch als ,,Chaos®
(Schwarzer, 1983, S. 132) bezeichnet.



62 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Gleichermafien bedeutsam ist es, dass Lehrpersonen neben der Etablie-
rung ecines Regelsystems die Einhaltung der Regeln bzw. Handlungsrouti-
nen iiberwachen und Regelverstofie gerecht sanktionieren (vgl. Evertson et
al., 2006; Holodynski, 1998; Gold & Holodynski, 2011; Wannack, 2012). Die
Einhaltung von Regeln zielt vor allem auf das Aufrechterhalten angemesse-
nen Verhaltens ab. Die konsequente Unterbindung unangemessenen Verhal-
tens sowie Sanktionen kdnnen von der Lehrperson unter anderem durch Ver-
weise auf die abgesprochenen Regeln begriindet werden. Wie die Lehrperson
effektiv mit auftretenden Storungen im Unterricht umgehen kann, aufler dass
sie ein Regelsystem etabliert, wird nachfolgend erlautert.

3.2.4 Storungsfreiheit / effektiver Umgang mit auftretenden
Unterrichtsstorungen

Als weiterer wichtiger Aspekt einer effektiven Klassenfithrung und als zen-
trale Aufgabe der Lehrperson gilt der witksame Umgang mit auftretenden
Disziplin- und Unterrichtsstorungen* und somit die Schaffung einer relativ
storungsfreien Lernumgebung. Ein storungsarmer und disziplinierter Unter-
richt ist eng verbunden mit einem positiven Kompetenzerleben aufseiten der
Schiiler (DESI Englisch: Helmke et al., 2008; DESI Deutsch: Klieme et al.,
2008; Rakoczy, 2007), auch in der Grundschule (vgl. Anderson, Evertson &
Brophy, 1979; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993). So bestitigen Klicpe-
ra und Gasteiger-Klicpera (1993), dass am Ende des ersten Schuljahres in
Klassen mit einem hohen Leistungsstand im Lesen und Schreiben die Schii-
ler den Aufforderungen der Lehrperson eher nachkommen und es pro Unter-
richtsstunde seltener zu Disziplinierungen durch die Lehrperson kommt als in
Klassen mit einem geringeren Leistungsstand. Ein hoher prozentualer Anteil
an ,Corrections of Misbehavior® (Korrektur von Fehlverhalten), gemessen an
der Gesamtzahl von Lehrer-Schiiler-Interaktionen im ersten Schuljahr, hat in
der Studie von Anderson et al. (1979) schlechtere Leseleistungen der Schiiler
zur Folge.

Unterrichtsstorungen konnen von der Lehrperson auf vielfiltige Art und
Weise vermieden werden. Um ein hohes Aufmerksamkeitsniveau der Schii-
ler zu erreichen und somit Ablenkungen zu minimieren, werden vor allem

44 Neuenschwander (2005) fasst verschiedene Typologien und Klassifikationsschemata von
Disziplinproblemen bzw. Unterrichtsstdrungen zusammen. Nach Neuenschwander (2005)
sind Unterrichtsstorungen ,,Blockaden und Widerstinde, die ein effektives Funktionie-
ren des Unterrichtssystems erschweren oder gar verhindern® (S. 326). Das Urteil tber das
Ausmal einer Unterrichtsstorung kann je nach befragter Person (Schiiler, Lehrperson) un-
terschiedlich interpretiert werden, da sich nicht alle Personen von einem bestimmten Ver-
halten gleichermalfien gestort fuhlen (vgl. Clausen, 2002). In Abgrenzung zu Unterrichts-
storungen definiert Neuenschwander (2006) Disziplinstorungen als ,.Verletzungen von
sozialen Normen und Regeln im Unterricht® (S. 190).
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in amerikanischen Publikationen die folgenden Aspekte der Klassenfithrung
als relevant eingestuft (vgl. Doyle, 1986; Evertson, 1989) und beispielswei-
se auf deutsche Grundschulen iibertragen (vgl. Helmke & Renkl, 1993): Zu-
sétzlich zu der frithen Einfithrung eines verbindlichen Regelsystems und zur
guten Organisation von Ubergingen zwischen den einzelnen Unterrichts-
aktivitdten (s. 0.) sollte das Schiilerverhalten wéhrend des Unterrichts kon-
tinuierlich tiberwacht werden. Dies wird als wesentliche Voraussetzung da-
fiir angesehen, Storungen frithzeitig erkennen und unterbinden zu kénnen.
Kounin (1976; 2006) spricht in diesem Zusammenhang von der Fihigkeit der
Lehrperson, allgegenwirtig zu sein (1). AuBBerdem zeichnet sich eine effekti-
ve Klassenfithrung durch ein hohes Mafl an Gruppenmobilisierung aus. Die
Aktivierung der gesamten Klasse minimiert die Ablenkung einzelner Schii-
ler. Kounin (1976; 2006) bezeichnet diese Fahigkeit in seinen Arbeiten als
Gruppenfokus (2). Im Detail stellen sich diese beiden Aspekte wie folgt dar:

3241  Allgegenwirtigkeit der Lehrperson

Die Schaffung einer storungsarmen Lernumgebung geht einher mit einer
kontinuierlichen , stérungspriventiven Uberwachung der Schiilertitigkeiten®
(Gruehn, 2000, S. 129), welche eine Voraussetzung dafiir ist, Stérungen frith-
zeitig zu erkennen und gegebenenfalls sofort unterbinden zu kénnen. Unter
Riickgriff auf Kounin (1976; 2006) wird in diesem Zusammenhang der Be-
griff Allgegenwirtigkeit oder ,Withitness® (vgl. Kounin, 1970; 1976; 2006)
verwendet. Gleichbedeutend wird der Begriff ,Monitoring*® gebraucht (z. B.
Evertson, Emmer, Sanford & Clements, 1983; Klieme et al., 2001; Kunter,
2005; Kunter, Baumert & Koller, 2007). Nach Kounin (1976; 2006) muss die
Lehrperson allgegenwirtig sein bzw. buchstéblich ,,Augen im Hinterkopf™
(Kounin, 2006, S. 90) haben. Eine allgegenwirtige Lehrperson richtet ihren
Fokus hiufig auf die gesamte Klasse, auch wenn sie mit einzelnen Schiilern
oder Schiilergruppen interagiert. Kounin (1976; 2006) bezeichnet diese Fa-
higkeit als Uberlappung, d. h. die Lehrperson kann gleichzeitig mehreren Ge-
schehnissen in der Klasse Aufmerksamkeit zuwenden.

Eine hohe Allgegenwirtigkeit der Lehrperson ist forderlich fiir die Mitar-
beit und hemmend in Bezug auf das Fehlverhalten der Schiiler (vgl. Kounin,
1976; 2006). Die Ergebnisse der Metaanalyse von Hattie (2009) belegen, dass
die Allgegenwirtigkeit (Whititness) als zentrales Attribut der Lehrperson
Auswirkungen auf die Leistungen der Schiiler hat. In Klassen, die durch eine
geringe Allgegenwirtigkeit der Lehrperson charakterisiert sind, wird tenden-
ziell aufseiten der Schiiler mehr Off-Task-Verhalten begiinstigt bzw. die zur
Verfiigung stehende Unterrichtszeit durch hiufigere Storungen reduziert und
somit das On-Task-Verhalten minimiert (vgl. Emmer et al., 1980; Mayr, 2006;
Rheinberg & Hoss, 1979).

Im Rahmen der TIMSS-Videostudie wird anstelle des Begriffs Allgegen-
wirtigkeit der Begriff ,Monitoring® verwendet. ,Monitoring® beinhaltet unter
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anderem, inwieweit die Lehrperson darauf achtet, dass alle Schiiler aufpas-
sen (vgl. Klieme et al., 2001). Auch Kunter et al. (2007) benutzen den Begriff
,Monitoring®. Sie konnten zeigen, dass die durch die Schiiler wahrgenomme-
ne Lehrerallgegenwirtigkeit sowie die Regelklarheit positiv mit dem Interes-
se der Schiiler im Fach Mathematik zusammenhéngen. Des Weiteren konnten
positive korrelative Zusammenhidnge mit dem Autonomie- und Kompetenzer-
leben der Schiiler ermittelt werden. Monitoring der Lehrperson wurde in die-
ser Studie unter anderem durch folgende Items erfasst: ,,Unser Lehrer stellt si-
cher, dass wir ausreichend im Unterricht mitschreiben®, ,,Unser Lehrer weil3
immer, was im Unterricht vorgeht™, , Unser Lehrer merkt sofort, wenn wir
unkonzentriert sind“ oder ,,Unser Lehrer achtet darauf, dass wir aufmerksam
sind*“ (Kunter et al., 2007, S. 507, dt. Ubersetzung d. Verf)).

Auch im ersten Schuljahr sind effektive ,Classroom Manager® unter an-
derem durch ein hohes ,Monitoring® und somit durch ein schnelles Eingrei-
fen bei auftretenden Unterrichtsstérungen charakterisiert (vgl. Emmer et al.,
1980). Vor allem Zurechtweisungen einzelner Schiiler oder Schiilergruppen
(vgl. Kounin, 1976; 2006) bzw. Augenkontakt (vgl. Emmer et al., 1980), als
non-verbale Zurechtweisung, gelten als wichtige Indikatoren dafiir, dass die
Lehrperson durch ihr Verhalten den Schiilern mitteilt, dass sie tiber die Ge-
schehnisse im Unterricht im Bilde ist und somit das Verhalten der Schiiler
kontrolliert. Aus diesem Grund wird die Allgegenwértigkeit auch als Aspekt
der Verhaltenskontrolle (vgl. Mayr, 2006) bzw. Kontrolle (vgl. Helmke &
Schrader, 1997) angesehen.

3242 Gruppenfokus / Gruppenaktivierung der Lehrperson

Neben einer stindigen storungspriventiven Uberwachung der Schiilertitig-
keiten kann die Lehrperson Unterrichtsstorungen auch vorbeugen, indem sie
versucht, nicht nur einzelne Schiiler, sondern gleichzeitig moglichst alle Schii-
ler in das Unterrichtsgeschehen einzubinden und zu aktivieren. Diese soge-
nannte Aufrechterhaltung des Gruppenfokus (vgl. Kounin, 1976; 2006) geht
einher mit einer demokratischen Beteiligung aller Schiiler im Unterricht.

Die gleichméBige Beteiligung der Schiiler am Unterricht hiangt mit ei-
ner aktiveren Nutzung der Lernangebote und einer effektiven Klassenfiih-
rung zusammen (vgl. Lipowsky, Pauli & Rakoczy, 2008; Kounin, 1976;
2006; Rheinberg & Hoss, 1979). Lipowsky et al. (2008) konnten beispielswei-
se mit Daten aus der Pythagorasstudie fiir den Klassenunterricht bestitigen,
dass Klassen mit einer gleichméaBigen Verteilung der Schiilerbeitrige auf al-
le Schiiler von den externen Beobachtern sowohl in der Klassenfithrung als
auch im Unterrichtsklima positiver wahrgenommen werden. Fiir die Schiiler-
arbeitsphasen zeigten sich hingegen keinerlei Zusammenhénge. In der Studie
von Rheinberg und Hoss (1979), die Kounins Kategorisierung anhand von 22
deutschen Sekundarschulklassen tiberpriiften, ergab sich ein enger Zusam-
menhang zwischen der Kounin-Kategorie Gruppenaktivierung und dem be-
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obachteten Schiilerverhalten. Klassen, in denen Schiiler angaben, dass sie von
der Lehrperson zu jeder Zeit unvorhersehbar aufgerufen werden, hatten eine
niedrigere Storungs- und eine hohere Mitarbeitsrate. Fiir Grundschulklassen
zeigt sich ein dhnliches Bild. Kounin (1976; 2006) stellte fiir amerikanische
Grundschulklassen fest, dass die Mobilisierung und Aktivierung der ganzen
Klasse mit einer besseren Mitarbeit der Schiiler und einer effektiveren Klas-
senfithrung korrespondiert. Erkldrt werden kann dieser Befund damit, dass
Unterrichtsgespréiche in Klassen mit einer effektiven Klassenfithrung geord-
neter ablaufen als in Klassen mit einer weniger effektiven Klassenfithrung.
In Klassen mit einer weniger effektiven Klassenfithrung wurden die Beitridge
der Schiiler nicht ausgewogen verteilt und nicht alle Schiiler bekamen Gele-
genheit zu einer inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegen-
stand (vgl. Lipowsky et al., 2008).

Die Aktivierung der gesamten Klasse (Klassenaktivierung bzw. Grup-
penmobilisierung) kann von der Lehrperson erreicht werden, indem die Art
der Ansprache durch die Lehrperson, z. B. nach einer Aufgabenstellung, so
erfolgt, dass alle Schiiler damit rechnen miissen, aufgerufen zu werden. Die
Mobilisierung der Klasse / Gruppe wire hingegen weniger kollektiv, wenn
die Lehrperson vor einer Aufgabe den Namen des Schiilers oder die Reihen-
folge des Drankommens (z. B. nach Alphabet oder Sitzplan) vorgibt.

3.2.5 Vorbereitung des Klassenraums

Abgesehen von den bereits genannten Aspekten der Klassenfithrung kann
angenommen werden, dass auch die rdumliche Gestaltung des Klassenzim-
mers, gerade in den ersten Schuljahren, einen wesentlichen Faktor fiir den
Lernerfolg darstellt (vgl. Knauf, 2001) und ebenfalls eine wichtige Bedeu-
tung im Zusammenhang mit einer effektiven Klassenfithrung erfahrt (vgl.
Evertson et al., 2006; Toman, 2007, Wannack, 2012). Lehrpersonen kénnen
den Klassenraum so gestalten bzw. vorbereiten, dass dieser effektiv fiir ein
erfolgreiches Lernen eingerichtet ist und somit Stérungen, z. B. durch her-
umstehende Gegenstinde oder durch schwer zugingliche Unterrichtsmate-
rialien vermieden werden. Einerseits muss der Klassenraum so vorbereitet
sein, dass Staus und Stérungen vermieden werden konnen, andererseits soll-
te der Raum aus Sicht der Lehrperson gut iiberschaubar sein, d. h. Allgegen-
wartigkeit ermoglichen. Die Materialien fiir die Schiiler sollten vorbereitet
(vgl. Emmer et al., 1980) und schnell zugédnglich sein (vgl. Evertson et al.,
2006; Toman, 2007). Der Aspekt der Materialzugédnglichkeit, wie beispiels-
weise, dass fiir jedes Kind eine eigene Mappe und / oder ein Fach vorhanden
ist, spielt fiir die Reduzierung von Unterrichtsstorungen und fiir den Aufbau
von Handlungsroutinen eine wesentliche Rolle (vgl. Meyer, 2004). Die Schii-
ler wissen dadurch, wo sie ihre benétigten Arbeitsmaterialien finden bzw. an
welchem Ort sie nicht bendtigtes Material schnell unterbringen kénnen. Die
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rem auch von einem positiven Unterrichtsklima. Im Gegensatz zur Klassen-
fithrung ist das Unterrichtsklima jedoch nicht klar zu definieren. Anderson
(1982) spricht nicht ohne Grund ein grofies Problem der Unterrichtsklimafor-
schung an: ,, Are we all hunting the same beast?* (S. 376) und weist damit auf
die zahlreichen Definitionen des Begriffs Klima hin. Auch Eder (2001) setzt
sich mit der Diskussion um die unterschiedlichen Verwendungsweisen des
Begriffs ausfithrlich auseinander. Je nachdem, von welchem Standpunkt aus
und unter welchem Forschungsinteresse man Klima betrachtet, werden ande-
re Merkmale als bedeutsam erachtet (zusf. Eder, 1998; Eder, 2001; Gruchn,
2000). Dies liegt nicht zuletzt an der fehlenden Theoriebildung, die im Lau-
fe der Jahre zu eciner Fiille von Merkmalen und Operationalisierungen des
Klimas gefiihrt hat (zusf. Gruehn, 2000). Beispielsweise fassen Klieme et al.
(2006) unter dem Begriff unterstiitzendes Lernklima eine positive Lehrer-
Schiiler-Bezichung, ein warmes unterstiitzendes Verhalten der Lehrperson
oder den produktiven Umgang mit Schiilerfehlern sowie positive und sach-
lich-konstruktive Riickmeldungen zusammen. Ein ,Supportive Classroom
Climate® (unterstiitzendes Klima) beinhaltet bei Brophy (2000) unter ande-
rem, dass ,the teacher displays concern and affection for students, is attentive
to their needs and emotions, and socializes them to display these same charac-
teristics in their interactions with one another” (S. 8). AuBierdem geht Brophy
(2000) davon aus, dass in einem unterstiitzenden Klima Fehler als natiirlicher
Teil des Lernprozesses angeschen werden sollten.

In diesem Kapitel wird kurz auf die gegenwirtige Diskussion und der-
zeitige Definitionen von Klima eingegangen. Eine ausfithrliche Zusammen-
fassung zu Ansitzen und Befunden im Bereich Schul- und Klassenklima-
forschung erfolgte bereits in der Arbeit von Gruehn (2000). Im Anschluss
werden hier lediglich die theoretischen Aspekte sowie zentrale Forschungs-
befunde zum Unterrichtsklima aufgezeigt, die fiir die vorliegende Arbeit re-
levant sind. In Anlehnung an das Kapitel 3.1 erfolgt zunédchst die Definition
des Klimabegriffs (vgl. Kapitel 4.1). In Kapitel 4.2 werden anschlieBend die
fir die Arbeit und die Entwicklung des hoch inferenten Ratingsystems rele-
vanten Merkmale des Unterrichtsklimas referiert.

4.1 Der Klimabegriff — eine langjihrige Debatte

Wie sich bereits andeutete, féllt es bis heute nicht leicht, eine eindeutige Defi-
nition des Klimabegriffs zu geben. In der padagogischen Psychologie herrscht
die dominierende Ansicht, dass Klima als ecine subjektiv wahrgenommene
Lernumwelt zu verstehen ist (vgl. Arbinger & v. Saldern, 1984; Dreesmann,
1980; Dreesmann, Eder, Fend, Pekrun, v. Saldern & Wolf, 1992; Eder, 1996;
Eder, 2001; Lange, Kuffner & Schwarzer, 1983; v. Saldern, 1987). Arbinger
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und von Saldern (1984) definieren Klima beispielsweise als ,,die (subjektive)
Wahrnehmung, die (subjektive) Beurteilung, das (subjektive) Erleben schul-
und unterrichtsbezogener Aspekte durch den Schiiler™ (S. 88).

Klima als eine subjektiv wahrgenommene Lernumwelt kann auf unter-
schiedlichen Erfassungsebenen bzw. Bedeutungsebenen verortet werden.
Hier wird zwischen Schul-, Klassen- oder Unterrichtsklima (zusf. Eder, 2001;
Eder, 2002) bzw. zwischen Schul-, Klassen- und Schiilerebene (zusf. Satow,
1999a) differenziert. Die Ebene des Unterrichtsklimas ist dabei die , konkre-
teste, da sie die Wahrnehmungen der Schiiler einer Klasse hinsichtlich ei-
nes definierten Lehrers in einem bestimmten Fach betrifft™ (Clausen, 2002,
S. 28). Auch fiir von Saldern (2000) ist das Unterrichtsklima ,auf eine be-
stimmte didaktische Situation, genannt Unterricht (S. 160) bezogen. Nach
Eder (2002) enthilt der Begriff Unterrichtsklima sowohl eine klassenspezi-
fische als auch eine lehrer- und fachspezifische Komponente. Die Definition
von Dreesmann (1982) betont zusétzlich die Mehrdimensionalitét und Stabi-
litdt des Unterrichtsklimas: ,Unterrichtsklima ist eine relativ tiberdauernde
Qualitdt der Umwelt eines Unterrichts, die sich auf einen bestimmten Satz
von Merkmalen bezicht, der von den Schiilern erlebt werden kann und ihr
Verhalten potentiell beeinflulit™ (S. 43).

Unter dem Klassenklima wird hingegen ,,die sozial geteilte subjektive
Reprisentation wichtiger Merkmale der Schulklasse als Lernumwelt™ (Eder,
2002, S. 215) verstanden, was wiederum erklirt, warum das Klassenklima
héufig auch als Sozialklima beschrieben wird (z. B. Arbinger & v. Saldern,
1984; v. Saldern, 2000; v. Saldern & Littig, 1987). Bei dem Begriff Schulkli-
ma handelt es sich ,,um Wahrnehmungen der Schulumwelt durch die Schul-
mitglieder (genauer: um Wahrnehmungen von Umweltmerkmalen, die nicht
episodisch-zufilliger, sondern typischer bzw. dauerhafter Art sind)” (Drees-
mann et al., 1992, S. 656).

Einen weiteren Vorschlag zur Strukturierung bzw. Typologisierung des
Klimabegriffs macht Eder (1996; vgl. auch Eder, 1998; Eder, 2001). Seiner
Ansicht nach sollten zum Verstidndnis des Klimabegriffs fiinf Facetten be-
riicksichtigt werden: der Inhalt, der Organisationsbezug, der Subjektbezug,
die Beschreibungsbasis / Aggregierungsebene und die Datenquelle. Die Un-
terrichtsklima und Selbstkonzept gibt einen Uberblick iiber die Vielzahl an
daraus resultierenden Moglichkeiten, den Klimabegriff zu erfassen.

Inhalt: In dieser Definition des Klimabegriffs beziehen sich die Klim-
abeschreibungen auf unterschiedliche inhaltliche Bereiche der Organisation
Schule, z. B. auf die sozialen Bezichungen der Schiiler einer Klasse (Sozi-
alklima) oder auf den speziellen Unterricht einer Lehrperson (Unterrichts-
klima). Organisationsbezug: Bei dieser Definition wird auf institutionelle
und organisatorische Einheiten, wie die Klasse (Klassenklima) oder Schu-
le (Schulklima), Bezug genommen. Subjektbezug: Je nachdem, ob sich die
Klimabeschreibungen eher auf das subjektive Erleben der Lernumwelt bezie-
hen (psychologisches Klima) oder Aussagen iiber Merkmale der Organisation






70 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Schiilerorientierung zusammen, jedoch unterscheiden sich beide Merkmale
voneinander. Bei der Schiilerorientierung geht es nach Helmke (2009) primér
darum, dass die Lehrperson ihren Schiilern nicht nur in fachlichen Fragen,
sondern auch in nicht-fachlichen, personlichen Belangen als Ansprechpart-
ner zur Verfiigung steht, unabhingig von Lernen und Leistung. Dies hat vor
allem etwas ,mit dem affektiven Aspekt der Lehrer-Schiiler-Bezichung und
dem Wohlbefinden von Schiilerinnen und Schiilern zu tun™ (Helmke, 2009,
S. 230). Das ldasst die Annahme zu, dass ein hoher Grad an Schiilerorientie-
rung einhergeht mit Wohlbefinden, groBerem Selbstvertrauen und einer gro-
Beren Lernmotivation. Auch Klieme et al. (2001) subsumieren im Rahmen der
TIMSS-Studie unter dem Begriff Schiilerorientierung hauptséchlich Aspekte
der Lehrer-Schiiler-Interaktion (vgl. Kapitel 1.2). Im Rahmen der schweizeri-
schen Videostudie im Fach Mathematik werden unter dem Begriff folgende
Aspekte subsumiert: positives Sozialklima, Individualisierung, individuelle
Bezugsnormorientierung, diagnostische Kompetenz der Lehrperson im so-
zialen Bereich, Fehlerkultur, Interaktionstempo und individuelle Lernunter-
stiitzung (vgl. Waldis et al., 2010b). Im Vergleich zum unterstiitzenden Unter-
richtsklima thematisiert die Schiilerorientierung somit hauptsichlich Aspek-
te der Bezichungsqualitit (vgl. Helmke & Schrader, 1997; Tausch & Tausch,
1998). Bereits Fend (1977) nutzt zur Beschreibung der schulischen Umwelt
neben den Merkmalen Inhalts- und Interaktionsaspekt den Bezichungsaspekt.
Dieser beinhaltet bei Fend (1977) unter anderem die Bemithungen der Lehr-
person um eine personliche Bezichung zu den Schiilern, die einerseits durch
Vertrauen und andererseits durch Hilfsbereitschaft gekennzeichnet ist. Rako-
czy (2008) iibernimmt in ihrer Arbeit die Bezeichnung von Klieme, Schiimer
und Knoll (2001). Fiir sie zeichnet sich schiilerorientierter Unterricht dadurch
aus,

dass die Lehrkraft gute diagnostische Kompetenz im Sozialbereich zeigt und sich um
die Probleme der Schiilerinnen und Schiiler kiimmert. Solche Lehrkrifte iiben wenig
Druck aus und verwenden haufig einen individuellen Referenzrahmen zur Bewertung
von Leistungen. Der Unterricht bietet den Schiilerinnen und Schiilern Freirdume, in-
dem er individualisierende MaBBnahmen einsetzt und den zu lernenden Stoff in multi-
plen authentischen Kontexten behandelt (Rakoczy, 2008, S. 61f).

Einunterstiitzendes / lernforderliches Unterrichtsklima kann indes echer durch
den konstruktiven Umgang mit Fehlern und ein geringes Maf} an Wettbewerb
und Konkurrenz charakterisiert werden. AuBlerdem ist ein unterstiitzendes
Klima durch ecine entspannte und lockere Lernatmosphire gekennzeichnet
(vgl. Helmke, 2009). Im Gegensatz zur Schiilerorientierung beschreibt das
unterstiitzende Unterrichtsklima somit eher Aspekte der Lernumwelt (vgl.
Kapitel 4.1).

Eine klare Trennung beider Merkmale erfolgt beispielsweise in der Stu-
die von Krammer (2009). Die Autorin unterscheidet Lehrer-Schiiler-Interak-
tionen nach deren Bedeutung cinerseits als Bezichungsgestaltung und ande-
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rerseits als Lernunterstiitzung. (1) Lehrer-Schiiler-Interaktionen als Bezie-
hungsgestaltung beinhalten in Anlehnung an Tausch und Tausch (1998) die
emotionalen Dimensionen Wertschitzung versus Geringschitzung sowie
emotionale Wirme und Zuneigung versus emotionale Kilte / Abneigung. Die
Forschergruppe um Tausch und Tausch (1998) konnte insbesondere der emo-
tionalen Warme positive Effekte auf das Wohlbefinden der Schiiler zuschrei-
ben (vgl. Kapitel 4.2). (2) Lehrer-Schiiler-Interaktionen als Lernunterstiitzung
implizieren das Anregen, Begleiten und Unterstiitzen der Schiiler in Lern-
prozessen, womit zusétzlich Aspekte der kognitiven Aktivierung angespro-
chen werden.

Obwohl Helmke (2009) eine klare Trennung der Konstrukte Schiilero-
rientierung und unterstiitzendes Unterrichtsklima fiir sinnvoll hilt, existie-
ren Anséitze, die einzelne Aspekte der Schiilerorientierung als Teil des lern-
forderlichen Klimas ansehen (vgl. Bremerich-Vos, 2006; Meyer, 2004; Rako-
czy, 2008). So enthilt das lernforderliche Klima in der Klassifizierung von
Meyer (2004) neben Aspekten der Schiilerorientierung (Fiirsorge, Verantwor-
tungsiibernahme sowie gegenseitiger Respekt) die Einhaltung von Regeln so-
wie die Gerechtigkeit der Lehrperson gegeniiber allen Schiilern. Klieme et al.
(2006) sowie RoBbach (2002a; b) umgehen die eben beschriebene Problema-
tik der synonymen Verwendung der Begrifflichkeiten, indem sie Begriffe wie
unterstiitzendes schiilerorientiertes Sozialklima oder schiilerorientiertes sozi-
al-emotionales Klima verwenden.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird dem zuletzt genannten An-
satz gefolgt. Da dieser Ansatz impliziert, dass die Aspekte der Schiilerorien-
tierung als Teil des lernforderlichen Klimas anzusehen sind, werden in der
vorliegenden Arbeit sowohl Aspekte der Schiilerorientierung (z. B. Fiirsorge
oder gegenseitige Wertschidtzung) als auch des unterstiitzenden Unterrichts-
klimas (z. B. Fehlerklima oder sachlich-konstruktive Riickmeldungen) als
Komponenten des Unterrichtsklimas betrachtet (vgl. Kapitel 4.2).

4.1.2  Verwendung des Klimabegriffs in der vorliegenden Arbeit

Im Rahmen der Arbeit wird der konkrete Unterricht in den Fichern Deutsch
(1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) mithilfe von Unterrichtsvideos
analysiert und somit die Ebene des Unterrichtsklimas betrachtet. Nach Eder
(1996; 1998; 2001) ist der Begriff Unterrichtsklima cher dadurch gekenn-
zeichnet, dass er bereits inhaltlich beschreibt, auf welchen Aspekt er sich in-
nerhalb der Organisation Schule bezieht. In Anlehnung an Bessoth (1989),
der zwischen einem allgemeinen, vom Fachlehrer unabhéngigen Klassenkli-
ma und dem fachlehrerbezogenen Unterrichtsklima unterscheidet, wird in der
vorliegenden Arbeit unter dem Begriff Unterrichtsklima primér ein lehrerab-
hingiges ,,s0ziales Klima“ (Bessoth, 1989, S. 4) verstanden. Auch von Sal-
dern (2000) definiert das Unterrichtsklima als eine spezifische Form des Sozi-
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alklimas. Demzufolge gelten in einer Klasse interpersonale Beziehungen der
Schiiler zu der Lehrperson sowie die Schiiler-Schiiler-Beziehungen als zen-
trale Merkmale des Klimas (vgl. Zumhasch, 2006).

Kritisiert werden kann, dass cine derartige Festlegung auf den Begriff
Unterrichtsklima aus rein formalen Gesichtspunkten erfolgt, da im Rahmen
der Studie der konkrete Unterricht bei einer Lehrperson bzw. einem Lehrer-
team beobachtet wird. Die Frage nach den Inhalten, die mit dem Begriff ver-
bunden sind, ist damit noch nicht beantwortet. Welche Inhalte und Merkma-
le im Rahmen der vorliegenden Arbeit erfasst und untersucht werden sollen,
wird ausfiihrlich in Kapitel 4.2 dargestellt. In Anlehnung an die Definition des
Unterrichtsklimas von Dreesmann (1982, vgl. Kapitel 4.1) wird dabei auf die
Mehrdimensionalitit des Konstrukts Bezug genommen. Die Mehrdimensio-
nalitét als ein Aspekt des Klimas bedeutet, dass das Klima theoretisch sowie
empirisch als Uberbegriff vieler Einzelmerkmale gebildet wird. Auf die un-
terschiedlichen Ansitze und Einteilungen geht Gruehn (2000) ausfiihrlich ein.
Resultierend aus der Gegeniiberstellung zahlreicher Klimainstrumente konnte
Gruehn (2000) in Anlehnung an Arbeiten von Eder (1996) feststellen, dass ein
GrobBteil der eingesetzten Instrumente die einzelnen Aspekte des Klimas da-
hingehend differenzieren, ob sie sich auf Merkmale der Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung, der Schiiler-Schiiler-Bezichung oder des Unterrichts bezichen. Mithilfe
des Fragebogens zur Erfassung des Sozialklimas in Schulklassen (Landauer
Skalen zum Sozialklima, LASSO, v. Saldern & Littig, 1985; v. Saldern, 1991)
konnte diese Dreiteilung empirisch auch belegt werden (vgl. v. Saldern & Lit-
tig, 1985). In den LASSO zdhlt beispiclsweise der wahrgenommene Leis-
tungsdruck im Unterricht zu den Merkmalen des Unterrichts, wéhrend die
Hilfsbereitschaft der Mitschiiler als Merkmal der Schiiler-Schiiler-Bezichung
und die Fiirsorglichkeit der Lehrperson als Merkmal der Lehrer-Schiiler-Be-
zichung betrachtet werden (vgl. v. Saldern, 1991). Im Anschluss werden nun
die Merkmale des Unterrichtsklimas vorgestellt, wie sie fiir die Grundschule
und im Rahmen der vorliegenden Arbeit operationalisiert wurden.

4.2 Merkmale des Unterrichtsklimas in der Grundschule

Aufgrund der uneinheitlichen Definition des Klimabegriffs und der fehlen-
den Theorieanbindung variiert die Anzahl der erfassten Merkmale bzw. de-
ren Operationalisierung zwischen den einzelnen Klimainstrumenten (zusf.
Gruehn, 2000; vgl. Kapitel 4.1). Moos (1979) gliedert Unterrichtsklima bei-
spielsweise in drei Bereiche: (1) soziale Bezichungen, (2) personliche Ent-
wicklung und (3) Bestand und Entwicklung der Institution. Arbinger und
von Saldern (1984) gehen hingegen von fiinf Bereichen aus, die das Klima
konstituieren (Kontext der Schule / Klasse; physikalische und architektoni-
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ler-Bezichung: ,,They are partly a measure of social adjustment and there-
fore more proximal to behavioral than academic outcomes™ (S. 515). So
zeigen Grundschiiler (= Upper Elementary) mit positiven Bezichungen zu
ihrem Lehrer in der Studie von Marzano (2003) weniger storendes Verhal-
ten. Gleichzeitig empfinden Schiiler, die von einer positiven Lehrer-Schiiler-
Bezichung berichten, die Lernumwelt deutlich positiver (vgl. Burnett, 2002).
Andere Studien bestétigen zudem, dass im Laufe der Grundschule die Qua-
litat der Lehrer-Schiiler-Bezichung sowie die Niahe der Schiiler zur Lehrper-
son sinken, wihrend die Konflikte zunehmen (z. B. Jerome, Hamre & Pian-
ta, 2009; O’Connor, 2010). Aus diesem Grund wird hiufig argumentiert, dass
junge Schiiler im Vergleich zu dlteren eine groBere emotionale Bindung zu
ihrer Lehrperson haben, wihrend im Sekundarschulalter die Rolle der Peers
wichtiger wird (z. B. Roorda et al., 2011). Vermutlich spielt in diesem Zusam-
menhang auch die Tatsache eine wesentliche Rolle, dass in der Grundschule
noch das Klassenlehrerprinzip gilt und die Schiiler somit einen GroBteil des
Schultages mit ein und derselben Lehrperson verbringen. Aus diesem Grund
kann angenommen werden, dass im Anfangsunterricht die Lehrer-Schiiler-
Bezichung eine wichtige Rolle spielt, unabhingig vom jeweiligen Fach. Davis
(2001) fasst die besondere Rolle der Lehrer-Schiiler-Bezichung in der Grund-
schule wie folgt zusammen:

For the elementary school students, the teacher wears many hats such as friend, pro-
tector, mentor, disciplinarian, and gatekeeper to academic success. A positive relati-
onship with teacher can act as an additional resource for a student while a difficult re-
lationship may act as obstacle to academic success (S. 431f).

Ausgehend von der besonderen Rolle der Lehrer-Schiiler-Beziehung in den
ersten Schuljahren werden anschlieBend die Merkmale des Unterrichtsklimas
dargestellt, die die Bezichungen zwischen der Lehrperson und den Schiilern
untereinander beschreiben. Dabei liegt der Fokus zu Beginn auf der grund-
legenden Wertschiatzung bzw. Anerkennung. Diese impliziert unter ande-
rem einen respektvollen Umgang miteinander. Alle im Folgenden definierten
Merkmale der Lehrer-Schiiler-Bezichung, aber auch der Schiiler-Schiiler-Be-
zichung, stehen im engen Zusammenhang mit dem Gefiihl der sozialen Ein-
gebundenheit von Schiilern, sowie dem Autonomie- und Kompetenzerleben
(vgl. Deci & Ryan, 1993). Fiir ein gutes Unterrichtsklima ist vor allem das
Gefihl der sozialen Eingebundenheit von groBer Bedeutung. Befunde wei-
sen darauf hin, dass die positive Qualitit der Bezichung zur Lehrperson eng
mit einem selbstbestimmten und engagierten Lernen aufseiten der Schiiler
zusammenhingt. Zudem bestétigen Studien, dass die Wahrscheinlichkeit in-
trinsisch motivierter Schiileraktivititen steigt, je wertschitzender und inter-
essierter die Lehrperson ist (z. B. Ryan & Deci, 2000a).
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4.2.1 Gegenseitige Wertschdtzung / Anerkennung

Als ein zentraler Gesichtspunkt der sozialen Eingebundenheit werden in zahl-
reichen Arbeiten oder Uberblicksartikeln die grundlegende Wertschiitzung
und der respektvolle Umgang miteinander angesehen (vgl. Eder, 2011; Kra-
mis, 1990; Mayr, 2006; Meyer, 2004; Rakoczy, 2008). Pianta et al. (2008) be-
trachten die Wertschitzung als Aspekt der emotionalen Unterstiitzung (vgl.
Kapitel 2.1). Solche wertschitzenden Bezichungen zwischen Lehrpersonen
und Schiilern (sogenanntes Caring®) gelten als eine wichtige Bedingung fiir
motiviertes Lernen (vgl. Cornelius-White, 2007; Rakoczy, 2008; Wentzel,
1997) und werden als Kernkompetenz von Lehrpersonen in allen Schulstufen
betrachtet (Dubs, 2002). Eine hohe Wertschitzung der Lehrperson als ein be-
zichungsforderndes Mittel fithrt zu weniger Problemverhalten aufseiten der
Schiiler (Mayr, 2006).

Das Verstidndnis von wertschédtzenden Beziehungen weist enge Beziige
zu dem Begriff Schiilerorientierung auf (vgl. Kapitel 4.1.1). Im Unterricht sind
solche wertschitzenden Bezichungen dadurch gekennzeichnet, dass sich die
Lehrperson bemiiht, die Perspektive der Schiiler einzunchmen. Wertschitzung
ist auBerdem geprigt durch Empathic und durch eine kollegiale Lernatmo-
sphire. Mayr (2006) betrachtet die Wertschitzung als ein Merkmal der Bezie-
hungsforderung, das weniger Unruhe, Regelverletzungen oder Problemverhal-
ten (Abschalten und Aggression) aufseiten der Schiiler zur Folge hat.

Nicht nur wertschitzende Bezichungen zwischen der Lehrperson und den
Schiilern, sondern auch zwischen den Schiilern untereinander, sind in Bezug
auf ein positives Unterrichtsklima von Bedeutung (vgl. Eder, 2011; v. Sal-
dern & Littig, 1987). Schiiler, die sich gegenseitig respektieren, lassen einan-
der ausreden und nechmen die Vorschlidge von Mitschiilern ernst. Aullerdem
sollte die Schiiler-Schiiler-Beziehung durch Akzeptanz und Hoflichkeit ge-
kennzeichnet sein. Fiir von Saldern und Littig (1987) stellt ein gewisses Mal3
an Hilfsbereitschaft und Zufriedenheit mit den Mitschiilern ein Merkmal die-
ser Schiiler-Schiiler-Bezichungen dar. Satow (1999a) fasst diesen Aspekt un-
ter dem Begriff supportive Schiiler-Schiiler-Bezichungen zusammen und ver-
steht darunter primér die gegenseitige Hilfsbereitschaft, Riicksichtnahme und
soziale Verantwortung. Nach seiner Meinung bilden positive soziale Bezie-

45  Unter ,Caring‘ versteht Dubs (2002, S. 4) ,.eine Kombination von Ubernahme von Verant-
wortung fir jemanden und von Aufbau einer positiven emotionalen Beziehung zu dieser
Person [...]. Caring kann aber auch heissen, [...] sich personlich verantwortlich zu fiihlen
fiir das Wohlbefinden von anderen [...]*. In diesem Zusammenhang spielt vor allem die Em-
pathie der Lehrperson eine wesentliche Rolle (vgl. Dubs, 2002). Wentzel (1997) verweist in
diesem Zusammenhang auf Noddings (1992) und beschreibt unterstiitzende und fiirsorgli-
che Lehrpersonen folgendermalBen: ,(a) model caring behavior to their students, (b) engage
students in dialogues that lead to mutual understanding and perspective taking, and (c) ex-
pect as well as encourage students to do the best they can given their abilities™ (S. 412).
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hungen zu Gleichaltrigen den Kern unterstiitzender Schiiler-Schiiler-Bezie-
hungen.

Das Gegenteil eines respektvollen Umgangs ist die Demiitigung von
Schillern (vgl. Meyer, 2004). Demiitigende Verhaltensweisen im Unterricht
sind erkennbar durch herabsetzende oder verletzende AuBerungen, Gesten
des Verdchtlichmachens oder durch das BloBstellen einzelner Schiiler durch
die Lehrperson oder Mitschiiler und haben im Umkehrschluss negative Aus-
wirkungen auf die Bezichungen zwischen Lehrperson und Schiilern bzw.
zwischen Schiilern untereinander.

4.2.2  Positiver Umgang mit Fehlern im Unterricht /
positive Fehlerkultur

Auch der positive Umgang mit Fehlern kann als Aspekt der sozialen Einge-
bundenheit betrachtet werden (vgl. Seidel & Prenzel, 2003b) und héngt mit
dem Wohlbefinden der Schiiler in einer Klasse zusammen. Eine Atmosphé-
re, die durch einen konstruktiven Umgang mit Fehlern und Akzeptanz ge-
kennzeichnet ist, verstarkt beispielsweise das wertschitzende und respekt-
volle Miteinander (vgl. Dalehefte, 2001). Das beinhaltet sowohl den positiven
Umgang der Lehrperson mit Fehlern als auch die Fehlerkultur zwischen den
Schiilern. Dabei spiclen sowohl die Einstellungen der Lehrperson zu Fehlern
sowie der Umgang der Lehrperson mit Fehlern als auch das Fehlerklima zwi-
schen den Schiilern, d. h. deren Verhiltnis zu Fehlern im Lernprozess, eine
wichtige Rolle. Wéhrend Fehler bzw. fehlerhafte Schiilerduflerungen als not-
wendiger Bestandteil von Lernaktivitiaten angesehen werden (vgl. Meyer, Sei-
del & Prenzel, 2006) und ihnen besonderes Potenzial fiir den Wissensaufbau
bei Schiilern bestitigt werden kann (vgl. Oser & Spychiger, 2005), kénnen
Fehler in Leistungssituationen als negativ und frustrierend wahrgenommen
werden.

Um Schiilerfehler fiir den Wissensaufbau produktiv nutzen zu kénnen,
muss im Unterricht ein Lernklima existieren, in dem das Auftreten von Feh-
lern erlaubt ist (vgl. Hascher & Oser, 1996; Seidel & Prenzel, 2003b). Schiiler
sollten von der Lehrperson vermittelt bekommen, dass Fehler im Unterricht
generell vorkommen kénnen und diirfen (vgl. Oser, Hascher & Spychinger,
1999) und nicht vermieden werden. In diesem Zusammenhang spricht man
von einer positiven Fehlerkultur (zusf. Schoy-Lutz, 2005; Hascher & Oser,
1996; Seidel & Prenzel, 2003b). Hascher und Oser (1996) sprechen dann von
einer positiven Fehlerkultur, ,,wenn das Lernumfeld so gestaltet ist, daf3 der
Lernprozess den konstruktiven Umgang mit Fehlern einschliefit“ (S. 179). Ei-
ne positive Fehlerkultur geht einher mit einer guten Lehrer-Schiiler-Kommu-
nikation in der Klasse (vgl. Schoy-Lutz, 2005) und gilt somit als Aspekt des
Sozialklimas (vgl. Hascher & Oser, 1996). Wenn der Lernprozess von der
Lehrperson eher dahingehend gesteuert wird, dass Fehler unbedingt vermie-
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den werden sollen, spricht man von einer negativen Fehlerkultur im Unter-
richt (vgl. Hascher & Oser, 1996). Durch die Vermeidung von Fehlern wird
ein wichtiges Lernpotenzial von der Lehrperson nicht genutzt.

Zusitzlich kann das Publikmachen von Fehlern durch AuBerungen der
Lehrperson als ein problematisches Verhaltensmuster im Umgang mit Fehler-
situationen angeschen werden. Die offentliche Bekanntgabe negativen Wis-
sens kann Auswirkungen auf dic Emotionen der Schiiler haben (vgl. Oser et
al., 1999). Dies geschicht vor allem dann, wenn es der Lehrperson nicht ge-
lingt, auf das Fehlermachen einzelner Schiiler so objektiv wie moglich zu re-
agieren. Sobald Schiiler die Reaktion der Lehrperson als personlich bzw. ge-
gen sich selbst gerichtet erleben, konnen negative Emotionen entstehen. Das
Ereignis wird als negativ eingestuft und die Angst vor Fehlern steigt (vgl.
Oser et al,, 1999). Des Weiteren leistet eine solche negative Fehlerkultur ,[.. ]
auch Begleiterscheinungen wie dem Verlust an Motivation und Lernfreude
Vorschub, unter welchen das Lernklima leidet und welche die Grundlagen
des selbststandigen Lernens untergraben™ (Reusser, 1999, S. 203). Auch das
Aufrufen anderer Schiiler zur Fehlerkorrektur kann als Riige bzw. als nega-
tive Verstiarkung aufgefasst werden, je nach Attribution dieses Handlungsab-
laufs durch den Schiiler (vgl. Oser et al., 1999).

Die Beobachtung von Fehlerkultur mithilfe von Unterrichtsvideos erfreut
sich in den letzten Jahren zunchmender Beliebtheit. Durch Fehleranalysen
konnten Bos, Bonsen, Baumert, Prenzel, Selter und Walther (2008) fiir die
TIMSS-Stichprobe beispiclsweise die nonverbale Reaktion von Lehrperso-
nen auf Schiilerfehler in forderliche und hinderliche Verhaltensmuster diffe-
renzieren. Oser et al. (1998) kommen im Zuge einer quantitativen Auswer-
tung von zehn videografierten Mathematikstunden der Sekundarstufe zu dem
Ergebnis, dass ein Grofteil der Fehlersituationen (43 %) einem positiven Kli-
ma zugeordnet werden kann. Dieses Ergebnis bestétigte sich auch nach der
Befragung der Schiiler, die insgesamt die Fehlerkultur der Schule als positiv
wahrgenommen haben.

Es existieren jedoch auch Befunde, die fiir den deutschen Sekundarschul-
unterricht bestétigen, dass eine 6ffentliche Thematisierung von Fehlern bzw.
eine negative Reaktion auf Fehler eher selten im Unterricht und somit an-
hand von Unterrichtsvideos zu beobachten ist (vgl. Meyer et al., 2006; Heinze,
2004; Oser et al., 1998). In den von Heinze (2004) untersuchten Klassen tra-
ten beispielsweise im Mathematikunterricht im Mittel weniger als fiinf Fehler
pro Stunde auf, was eine systematische Analyse der Reaktion auf Fehlersitua-
tionen nur eingeschrankt ermoglichte. Meyer et al. (2006) bestitigen im Rah-
men der IPN-Physikstudie, dass in einem Grofiteil der untersuchten Klassen
Aspekte der Fehlervermeidung und die negative Reaktion auf Fehler nicht be-
obachtet werden konnten. Klassen, in denen besondere Féahigkeitsdemonstra-
tionen bzw. verdchtliche Reaktionen auf Fehler vorkamen, wiesen insgesamt
niedrige Auspriagungen auf. Die Autoren schlussfolgern daraus, dass es ge-
rade ein Kennzeichen des deutschen Unterrichts ist, dass fast ausschlieSlich
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positive Beispiele oder Elemente des Lernstoffs behandelt werden und somit
Fehler selten im Unterricht zu beobachten sind. Die Autoren sehen als ein zu-
sitzliches Hindernis fiir die videobasierte Beobachtung das sogenannte Ber-
muda-Dreieck an. Dieses meint, dass falsche oder unerwiinschte Schiilerbei-
trage von der Lehrperson iibergangen werden. Aufgrund dieser Nicht-Reak-
tion kann wihrend des Kodiervorgangs hiufig gar nicht entschieden werden,
ob es sich um einen Fehler handelt. Solche Situationen sind wiederum eng mit
der Qualitit der Fehlerkultur verkniipft.

Fir die Grundschule konnte im Rahmen der WOLLF-Studie bestatigt
werden, dass lediglich in finf Prozent der Einzelgesprache zwischen Lehr-
person und Schiiler die Lehrpersonen im Sinne einer kognitiv aktivierenden
Fehlerkultur interagieren, unabhingig davon, ob es sich um schiiler- oder leh-
rerzentrierte Unterrichtsphasen handelt (vgl. Kucharz, Schnebel & Helming,
2011). Nichtsdestotrotz kann auch fiir die Grundschule angenommen werden,
dass die Beurteilung der Leistungen der Schiiler iiber die Anzahl der Feh-
ler erfolgt und somit Auswirkungen auf das Unterrichtsklima haben kann, je
nachdem wie mit Fehlern umgegangen wird. In der Untersuchung von Spy-
chiger, Mahler, Hascher und Oser (1998; zit. n. Chott, 1999) aus der Schweiz
brachten beispiclsweise sowohl jingere Schiiler (4. Schuljahr) als auch élte-
re Schiiler (9. Schuljahr) zum Ausdruck, dass der Umgang mit Fehlern in der
Schule allgemein als verletzend wahrgenommen wird und mit negativen Er-
fahrungen verbunden ist.

Eine positive Fehlerkultur kann eine wichtige Rolle fiir die Entwicklung
des Selbstkonzepts der Schiiler spiclen. Aufseiten der Lehrperson haben das
Ignorieren von Fehlern oder das Aufrufen von Mitschiilern zur Fehlerkorrek-
tur zur Folge, dass Schiiler den Eindruck bekommen, Fehler seien emotional
negativ besetzt. Daraus ,,folgen Angst und Schamgefiihl auf Seite der Schiiler
beziiglich des Fehlermachens™ (Heinze, 2004, S. 228), was vermutlich Aus-
wirkungen auf das Selbstkonzept haben kann. Neben Effekten auf nicht kog-
nitive Merkmale hingt eine positive Fehlerkultur zudem auch mit kognitiven
Zielkriterien zusammen. In der Studie von Klieme et al. (2008) bestitigte sich
beispielsweise ein Zusammenhang mit dem Horverstehen im Fach Englisch
(9. Schuljahr) und dem Lerninteresse, wobei der Effekt der positiven Fehler-
kultur auf das Horverstehen schwicher ausfiel als auf das Lerninteresse.

4.2.3  Lehrerfiirsorglichkeit als Merkmal einer positiven
Lehrer-Schiiler-Beziehung

Besonders im Anfangsunterricht ist ein herzlicher und einfithlsamer Umgang
der Lehrperson mit den Schiilern wichtig, da Zuwendung, korperliche Nihe
und Beriihrung von jungen Kindern als Anreiz und Belohnung erfahren wer-
den und zu den sozialen Belohnungen zdhlen (vgl. Reimann, 2004). In der
Literatur wird in diesem Zusammenhang héufig von der Lehrerfiirsorglich-
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keit*® bzw. Fiirsorge als einem wesentlichen Merkmal der Lehrer-Schiiler-Be-
zichung und somit des Unterrichtsklimas gesprochen (z. B. Biilter & Meyer,
2004; Meyer, 2004; v. Saldern & Littig, 1985; 1987; Satow, 1999a). Der Be-
griff bezieht sich vor allem auf , die individuelle, personliche Zuwendung der
Lehrperson zu den Schiilern, ihren Bediirfnissen und auch auBerschulischen
Problemen™ (Satow, 1999a, S. 78). Von Saldern und Littig (1987) verstehen
unter der Firsorglichkeit die Unterstiitzung und Kooperationsbereitschaft der
Lehrperson und beziehen sich dabei weniger auf das Geschehen im Unter-
richt als vielmehr auf die personlichen Interessen und Probleme der Schiiler.
Eine fiirsorgliche Lehrperson nimmt die Anliegen ihrer Schiiler ernst und er-
moglicht ihnen im Unterricht einen gewissen Raum an Gestaltungsfreihei-
ten. Dies fordert nicht nur die aktive Beteiligung bzw. Lernbereitschaft der
Schiiler am Unterricht, sondern auch die Eigenverantwortlichkeit, da sich die
Schiiler als Verursacher ihrer Handlungen sehen. Die Lehrerfiirsorglichkeit
tragt tiber diesen Prozess zusitzlich zum Aufbau von Selbstwirksamkeitser-
wartungen bei (vgl. Satow, 1999a).

Pianta et al. (2008) haben in diesem Zusammenhang die sogenann-
te ,Teacher Sensitivity® (Sensibilitiat der Lehrperson) als Aspekt der emoti-
onalen Unterstiitzung (Emotional Support) erfasst, wobei sich fir das dritte
Schuljahr hohe Korrelationen mit einem positiven Klima, der Verhaltenskon-
trolle, der Beriicksichtigung der Schiilerperspektiven sowie mit der Qualitit
des Feedbacks bestétigen lieBen. Auch das NICHD (NICHD ECCRN, 2002)
lieB mithilfe eines Beobachtungssystems fiir die erste Klasse die ,Sensitivi-
ty / Responsivity® der Lehrperson einschétzen, wobei die Werte von unge-
fahr 80 % der untersuchten ersten Klassen fiir dieses Merkmal oberhalb des
Mittelwerts von vier (sicbenstufige Skala) lagen (vgl. auch Hamre & Pianta,
2007). Rimm-Kaufman et al. (2002) zeigten zusitzlich, dass Schiiler in Klas-
sen mit einer sensiblen Lehrperson engagierter und selbstbewusster sind als
Schiiler in Klassen mit einer weniger sensiblen Lehrperson.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird die Lehrerfiirsorglichkeit um
die Aspekte Herzlichkeit und Wéarme der Lehrperson erginzt. Diese Erwei-
terung erfolgt in Anlehnung an bisherige Ergebnisse, die bestitigen, dass die
Wirme der Lehrperson einen wesentlichen Zusammenhang mit Schiilermerk-
malen aufweist (zusf. Cornelius-White, 2007; Skinner & Belmont, 1993). Ge-
nerell scheint sich die emotionale Wéarme einer Lehrperson giinstig auf die in-
terpersonellen Beziechungen zwischen der Lehrperson und den Schiilern so-
wie auf das Klassenklima allgemein auszuwirken. Tausch und Tausch (1998)
konnten im Rahmen einer Schiilerbefragung zeigen, dass diejenigen Schii-
ler, die von Lehrern mit einem hohen Maf} an emotionaler Warme unterrich-

46  Die Lehrerfuirsorglichkeit kann auch als Aspekt der Schiilerzentriertheit bezeichnet wer-
den (vgl. Eder, 1996). Eder (1996) fasst beispielsweise unter der Schiilerzentriertheit alle
Verhaltensweisen der Lehrperson zusammen, in denen es um die Forderung sowie Einbe-
ziehung der Schiiler geht. In der vorliegenden Arbeit wird jedoch der Begriff Lehrerfur-
sorglichkeit verwendet.
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tet wurden, weniger dngstlich sowie zufriedener sind. Bezichungen zu Leis-
tungsbereitschaft und -verhalten der Schiiler konnten allerdings nicht besté-
tigt werden. In einer dlteren Studie von Christensen (1960) hing jedoch die
Wirme / Zuwendung bei Lehrpersonen im vierten und fiinften Schuljahr be-
deutsam mit dem Leistungsgewinn der Schiiler in Sprachen (Vocabulary) und
Mathematik (Arithmetic Skills) zusammen. Im Rahmen der Studie von Pi-
anta und Steinberg (1992) kénnen Zusammenhinge der durch die Lehrper-
son eingeschitzten Wiarme mit verschiedenen Aspekten des Schiilerverhal-
tens belegt werden. Lehrpersonen, die die Bezichung zu ihren Schiilern als
wertschitzend, warm und herzlich einschétzen und ihren Schiilern auch tros-
tend zur Seite stehen, nehmen auch weniger Verhaltensprobleme ihrer Schii-
ler wahr bzw. berichten von positivem Arbeitsverhalten und sozialen Féhig-
keiten. In der Studie von Skinner und Belmont (1993) empfanden sich junge
Schiiler (3.—5. Schuljahr) als gliicklicher und enthusiastischer, wenn sie die
Lehrperson als warm und herzlich wahrnahmen.

Die Ergebnisse lassen darauf schlieBBen, dass in der Grundschule die Fiir-
sorglichkeit und Sensibilitdt der Lehrperson als Aspekte eines positiven Kli-
mas eine grofie Rolle spielen und dementsprechend hoch ausgeprigt sein soll-
ten. Vor allem die implizierte emotionale Warme der Lehrperson hat einen
positiven Effekt auf das Wohlbefinden der Schiiler. Die individuelle und per-
sonliche Zuwendung der Lehrperson und die empfundene Warme sind aubler-
dem von Bedeutung fiir die Selbstkonzeptentwicklung der Schiiler. Durch die
Schaffung eines Vertrauensverhéltnisses kann die Lehrperson den Schiilern
Sicherheit bei der Bewdltigung schulischer Herausforderungen geben und so-
mit die Selbstwirksamkeitserwartung giinstig beeinflussen. Satow (1999b)
konnte beispielsweise fiir die Sekundarstufe einen Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiiler und der Lehrerfiirsorglichkeit
zeigen, sowohl auf Schiiler- als auch auf Klassenebene®.

Wie bereits erwdhnt verwendet Eder (1996) den Begriff Schiilerzentriert-
heit anstatt Lehrerfirsorglichkeit. Unabhingig von der Begrifflichkeit konnte
jedoch auch Eder (1996) positive Zusammenhénge mit dem Selbstkonzept der
Schiiler bestétigen. Die wahrgenommene Schiilerzentriertheit der Lehrperson
beeinflusst zusétzlich iiber die Zufriedenheit die Leistungen der Schiiler (ebd.).

47 In der Studie von Satow (1999b) wird der Effekt der Lehrerfiirsorglichkeit auf die Selbst-
wirksamkeitserwartung untersucht. Die Selbstwirksamkeitserwartung kann jedoch nicht
mit dem Selbstkonzept gleichgesetzt werden. Das Selbstkonzept ist ein globales Kons-
trukt, das viele verschiedene Selbstwahrnehmungen umfasst, darunter auch die Selbst-
wirksamkeit. Diese ist im Vergleich zum Selbstkonzept eher zukunftsorientiert (vgl.
Woolfolk, 2008). Es kann jedoch vermutet werden, dass die Lehrerfiirsorglichkeit auch ei-
nen Effekt auf das Selbstkonzept hat.
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4.2.4  Positiv unterstiitzende (Lob / Ermutigung) und
sachlich-konstruktive Riickmeldungen

Damit Schiiler sich in einer angenchmen Atmosphire als kompetent erleben,
ist die Art der Riickmeldung z. B. in einer Fehlersituation ein entscheidender
Faktor. Bisherige Videostudien aus der Sekundarstufe unterscheiden einfa-
che Riickmeldungen und Riickmeldungen, die die soziale Bezugsnorm betref-
fen sowie positiv unterstiitzende und sachlich-konstruktive Riickmeldungen
(vgl. Kobarg & Seidel, 2003; Rakoczy & Pauli, 2006). Durch den Einsatz po-
sitiv unterstiitzender Riickmeldungen erfahren die Schiiler von der Lehrper-
son positive Unterstiitzung. In der Grundschule gelten der Einsatz von Lob
sowie das Vermitteln von Zutrauen im Sinne einer Ermutigung als ein wich-
tiges Element der Riickmeldung. Eine solche Riickmeldung kann sowohl im
offentlichen Unterrichtsgespréich als auch in Schiilerarbeitsphasen erfolgen,
wobei Grundschiiler privates Lob bevorzugen (zusf. Burnett, 2002). Lipows-
ky et al. (2008) zghlen Lob und Ermutigung zu den affektiven Aspekten der
unterrichtlichen Kommunikation und begreifen sie als Indikatoren eines un-
terstiitzenden Klimas in der Klasse. Diesem Ansatz wird auch in der vorlie-
genden Arbeit gefolgt.

Fiir Brophy (1981) enthilt das Lob einer Lehrperson eine positive Kon-
notation, da lobende AuBerungen der Lehrperson , express positive teacher
affects (surprise, delight, excitement) and/or place the student’s behavior in
context by giving information about its value or its implications about the
student’s status™ (S. 6). Demnach geht Lob ,uber die schiere Riickmeldung
der Richtigkeit hinaus und enthélt eine positive gefithlsméBige Komponen-
te der Freude™ (Hofer, 1985, S. 416). Brophy (1981) nennt neben der sponta-
nen AuBerung von Erstaunen oder Bewunderung weitere sieben Funktionen
von Lob: (1) Lob als ein Ausgleich fiir eine vorangegangene Kritik, (2) Lob
als stellvertretende Bekriftigung, (3) Lob als positive Anleitung oder Ver-
meidung von Kritik, (4) Lob als Eisbrecher oder Friedensangebot, (5) Lob als
,,Student-elicited Stroking*, (6) Lob als Ubergangsritual (vgl. Kapitel 3.2) und
(7) Lob als Trost oder Aufmunterung,

Die besondere Relevanz des Lobs fiir die Lernentwicklung von jungen
Schiilern wird durch eine Untersuchung im Bereich der Hirnforschung un-
termauert. Duijvenvoorde, Zanolie, Rombouts, Raijmakers und Crone (2008)
fanden heraus, dass bei Schiilern im Alter zwischen acht und neun Jahren vor
allem Lob im Sinne positiven Feedbacks wirkt und sie auf negatives Feedback
hingegen kaum emotional reagieren. Bereits Brophy (1981) bescheinigt dem
Lob ein grofies Potenzial fiir die ersten Schuljahre. Bis zu einem Alter von
sieben bis acht Jahren orientieren sich die Schiiler sehr daran, der Lehrper-
son als einer Autoritdtsperson zu gefallen. , Erfolg und darauf folgendes Lob
werden als Zeichen sozialer Zuwendung interpretiert, MiBerfolge als Hinweis
fiir soziale Ablehnung™ (Fend, 1997, S. 132). Fiir junge Schiiler stellt Lob eine
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Form der Orientierung dar und impliziert, dass ein Verhalten oder eine Leis-
tung des Schiilers der Lehrperson geféllt. Schiiler, die versuchen, der Lehr-
person zu gefallen, strengen sich mehr an und zeigen wiederum weniger sto-
rendes Verhalten (vgl. Brophy, 1981). Lob hat somit im Sinne einer stellver-
tretenden Bekriftigung*® die Funktion, positives Schiilerverhalten zu stirken.
Im Vergleich zur Sekundarstufe, in der die Schiiler vorwiegend beziiglich ih-
rer erbrachten Leistungen gelobt werden wollen, geht es in der Grundschule
demnach auch darum, positives Verhalten der Schiiler zu wiirdigen (vgl. Bur-
nett, 2001).

Im Sinne der stellvertretenden Bekraftigung sollte der Einsatz von Lob
nach O’Leary und O’Leary (1977; vgl. auch Brophy, 1981) moglichst spon-
tan nach einem Schiilerverhalten erfolgen, sowie ernst und aufrichtig gemeint
sein. AuBlerdem sollte der einzelne Schiiler bzw. die gesamte Klasse das Lob
auf das eigene Verhalten oder die eigenen Leistung zurtickfithren kénnen. In
diesem Zusammenhang spricht man von einem spezifischen Lob. O’Leary
und O’Leary (1977) beschreiben die Qualitdt des Lobes mithilfe der Begrif-
fe ,Contingency® (Unvorhersehbarkeit), ,Specificity® (Spezifitit) und ,Sinceri-
ty / Variety / Credibility* (Ernsthaftigkeit / Abwechslung / Glaubhaftigkeit).

Lob kann nach Brophy (1981) von der Lehrperson zusétzlich eingesetzt
werden, um eine freundliche Atmosphére zu schaffen. Brophys Behauptung
wird jedoch durch eine Studie aus Australien teilweise revidiert (vgl. Bur-
nett, 2002). In einer Langsschnittstudie mit Grundschiilern (3.—6. Schuljahr*)
konnte Burnett mittels Pfadanalysen keinen Effekt der Frequenz generellen
Lobens auf die durch die Schiiler eingeschitzte Lernumwelt und die wahr-
genommene Lehrer-Schiiler-Beziehung bestétigen, wobei hingegen Lehrer-
feedback beziiglich der Anstrengungsbereitschaft (Effort Feedback) und der
Leistungen (Ability Feedback) positiv mit der wahrgenommenen Lernumwelt
(Classroom Environment) der Schiiler zusammenhéngt. Die Studie macht
deutlich, dass nicht generelles Lob hilfreich fiir den Aufbau positiver Leh-
rer-Schiiler-Beziehungen ist, sondern die Anzahl spezifischen Feedbacks. Je
mehr die Lehrperson die Anstrengungsbereitschaft der Schiiler wiirdigt, des-
to haufiger berichten die Schiiler von positiven Lehrer-Schiiler-Bezichungen,
die wiederum einen positiven Effekt auf die wahrgenommene Lernumwelt
der Schiiler haben. Die wahrgenommene Lernumwelt wird direkt beeinflusst
durch die Haufigkeit des ,Ability Feedbacks".

Die Befundlage beziiglich der Haufigkeit / Frequenz von Lob zeigt, dass
Lehrerlob typischerweise selten, willkiirlich, eher global als spezifisch und
haufig durch individuelle Qualitdten der Schiiler bedingt ist und weniger von

48 Stellvertretende Bekriftigung meint, dass durch das offentliche Loben eines Schiilers
durch die Lehrperson, z. B. fir das schnelle Aufrdumen des Arbeitsplatzes, andere Schii-
ler ihrerseits motiviert werden.

49 Im Vergleich zur Grundschule in Deutschland dauert die Grundschulzeit in Australien
sechs anstatt vier Jahre.
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ihrem Verhalten oder ihren Leistungen, womit Lob aus der Perspektive der
Verstarkungstheorie nicht effektiv ist. Auch Grundschulstudien bestitigen
den Befund, dass der Einsatz von Lob cher selten zu beobachten ist (zusf. Bro-
phy, 1981). Im Leseunterricht des ersten Schuljahres rangiert die Haufigkeit
der Nutzung von Lob zwischen 4 % und 16 % aller schulischen Interaktionen,
korrelierte jedoch negativ mit den Leseleistungen der Schiiler (vgl. Ander-
son et al., 1979). Lediglich fur die Nutzung von spezifischen ,Academic Prai-
se’ konnten Anderson et al. (1979) positive Zusammenhinge mit den Lese-
leistungen der Schiiler bestédtigen. Diese spezifische Art des Lobes scheint im
Leseunterricht des ersten Schuljahres jedoch gar nicht bis kaum (0—8 %) vor-
zukommen. Auch die Ergebnisse von La Paro, Pianta und Stuhlman (2004)
bestdtigen, dass Lehrpersonen in der Grundschule eher kurze generelle Lo-
be wie ,,Gut!* gegeniiber informierendem Feedback bevorzugen, d. h. erwei-
tertes Lob, das das Lernen und Denken der Schiiler unterstiitzt, kommt kaum
vor. Diese und andere Studien legen den Schluss nahe, dass auf eine richti-
ge Antwort die Lehrperson nicht mit generellem Lob reagieren, sondern dem
Lob eine inhaltliche Erlduterung anschlieBen sollte (vgl. Brophy & Good,
1986; Hamre & Pianta, 2007).

Inhaltliche Erlguterungen kénnen in Form von Ermutigungen durch die
Lehrperson erfolgen. Lob wird als einfachste Art der Ermutigung verstanden,
ist jedoch nicht gleichbedeutend damit. Wéhrend Lob, wie bereits dargestellt,
viel mit Belohnung gemeinsam hat, kann Ermutigung einen Lernvorgang di-
rekt einleiten (vgl. Dinkmeyer & Dreikurs, 1970). Ermutigung hingt eng mit
anderen emotionalen Merkmalen wie beispielsweise der Wertschidtzung zu-
sammen (vgl. Tausch & Tausch, 1998). Damit Schiiler ermutigt werden, muss
die Lehrperson Einzelheiten einer Leistung oder des Verhaltens ansprechen.
Das reine Lob wird von Tausch und Tausch (1998) hingegen cher als ungiins-
tige Form der Ermutigung angesehen. Als giinstige Formen der Ermutigung
gelten nach Auffassung der Autoren Achtung und Wirme, positive Zuwen-
dung sowie Verstiandnis einer Person fiir andere. Durch ermutigende Worte,
wie ,,Ich bin sicher, dass du zu denen gehorst, die die Aufgabe rechnen kon-
nen”, ermutigt die Lehrperson den Schiiler nicht nur, sondern stirkt gleichzei-
tig das Selbstvertrauen und die Anstrengungsbereitschaft. In diesem Zusam-
menhang bedeutet Ermutigen, dass die Lehrperson den Schiiler seine eige-
nen Fahigkeiten und seine Werte erkennen ldsst (vgl. Dinkmeyer & Dreikurs,
1970). Die Ermutigung spielt auch dann eine grofe Rolle, wenn die Lehr-
person versucht, die Entwicklung von Ideen zu fordern (vgl. Neuenschwan-
der, 2005).

Aufgrund der eben dargestellten Unterschiede zwischen Lob und Ermu-
tigung werden in der vorliegenden Arbeit beide Aspekte separat betrachtet.
Einerseits soll die Haufigkeit von Lob hoch inferent erfasst werden, anderer-
seits soll darauf aufbauend eine Einschitzung getroffen werden, inwieweit
Lob eher generell oder spezifisch eingesetzt wird und inwieweit zusétzlich ei-
ne Ermutigung durch die Lehrperson folgt. Dalehefte (2001) konnte anhand
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der Analyse von sechs Klassen wenig Riickmeldungen feststellen, die seitens
der Lehrperson mit Emotionen verbunden sind (z. B. Lob, aber auch Tadel)
bzw. positiv unterstiitzende Riickmeldungen waren kaum Bestandteil des 6f-
fentlichen Unterrichtsgesprachs (im Physikunterricht, 8./9. Schuljahr). Die
Riickmeldungen der Lehrperson in ihrer Studie waren zumeist inhaltlich und
nach Meinung der Autorin werden sie vermutlich eher als Zurechtweisung
und Kontrolle von den Schiilern erlebt, jedoch keineswegs als wertschitzend
oder kompetenzunterstiitzend.

Riickmeldungen der Lehrperson kénnen den Kindern nicht nur signali-
sieren, dass sie ernst genommen und wertgeschétzt werden (= positiv unter-
stiitzende Riickmeldungen), sondern auch, dass ihre Lernaktivititen sowie
-fortschritte gewiirdigt werden. Neben positiv unterstiitzenden Riickmeldun-
gen wie Lob oder Ermutigung kénnen sachlich-konstruktive Riickmeldun-
gen unterschieden werden (vgl. Kobarg & Seidel, 2003; Rakoczy & Pauli,
2006; Rakoczy, 2008). Solche sachlich-konstruktiven Riickmeldungen in Be-
zug auf die Lernaktivitét der Schiiler sind wichtige Bedingungen kompetenz-
unterstiitzender Mafinahmen. Konstruktive Rickmeldungen zeichnen sich
nach Rakoczy und Pauli (2006) (vgl. auch Rakoczy, 2008) durch korrigieren-
de und zukunftsgerichtete Hilfestellungen der Lehrperson aus. Dem Schiiler
werden demnach Hinweise darauf gegeben, wie man Méangel beheben konn-
te (vgl. Kobarg & Seidel, 2003). Die sachliche Formulierung einer solchen
Hilfestellung kann sowohl inhaltlich als auch prozessbezogen sein. Sachlich-
konstruktive Riickmeldungen sollten in einem wohlwollenden Ton erfolgen
(vgl. Rakoczy & Pauli, 2006; Rakoczy, 2008). Fiir die Sekundarstufe konn-
te ein positiver Zusammenhang zwischen dem Mal an sachlich konstrukti-
ven Riickmeldungen und der Motivation bestétigt werden (vgl. Seidel, 2003b).
Das bedeutet, dass Schiiler, die hdufig sachlich-konstruktive Riickmeldungen
erhalten, in einem hohem MaBe introjiziert motiviert sind.

Fiir die frithen Grundschuljahre bestitigen Studien, dass prozessorien-
tiertes Feedback eher selten vorkommt, obwohl Feedback durchgingig als un-
verzichtbar angesehen wird, wenn es um die kognitive Entwicklung der Schii-
ler geht (z. B. Anderson et al., 1979; Hattie, 2009; La Paro et al., 2004). Pianta
et al. (2008) zeigten beispielsweise im Rahmen der Validierung des CLAS-
Systems fiir das dritte Schuljahr deutlich niedrige Auspriagungen fiir die Qua-
litat des Feedbacks. Im Vergleich zum positiven Klima oder Aspekten der
Verhaltenskontrolle erreichen die Klassen auf einer siebenstufigen Skala im
Mittel lediglich einen Wert von 3.54. Auch im Kontext der Unterrichtsbe-
obachtungen mit dem COS-1 (vgl. NICHD ECCR, 2002) ergab sich fiir die
Mehrheit der beobachteten ersten Klassen auf einer siebenstufigen Skala ein
Wert zwischen 2 und 3, d. h., dass es in einem GroBteil der Klassen an kon-
struktivem Feedback seitens der Lehrperson mangelt.
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4.2.5 Humorvolle Lernatmosphdre als Aspekt des Unterrichtsklimas

Nicht nur positive Lehrer-Schiiler- bzw. Schiiler-Schiiler-Beziehungen spielen
fir das Schaffen von Geborgenheit und Wohlgefiihl eine groie Rolle. Der Ge-
staltung der Interaktionen wird zuséatzlich eine wesentliche Rolle im Zusam-
menhang mit dem Unterrichtsklima zugeschrieben. Eine Unterrichtsatmo-
sphire, die auch mal durch Scherze und Lachen aufgelockert wird, kann das
Unterrichtsklima bzw. das Sozialklima und damit die sozialen Interaktionen
zwischen den Schiilern und der Lehrperson positiv beeinflussen (vgl. Kass-
ner, 2002). Durch den Einsatz von Humor kénnen Lehrpersonen eine ent-
spannte Unterrichtsatmosphére schaffen, die das Lernklima in der Klasse be-
glnstigt (vgl. Raaf, 2005). Aus diesem Grund wird auch der Einsatz von Hu-
mor zu den Merkmalen der Bezichungsforderung gezihlt (vgl. Mayr, 2006).

Humor kann von der Lehrperson zusétzlich als Technik der Verhaltens-
kontrolle bzw. Fiithrungsstrategie eingesetzt werden (vgl. Powell & Ander-
son, 1985). In diesem Zusammenhang kdnnen Lehrpersonen Humor als Mit-
tel nutzen, um unerwiinschtes Verhalten von Schiilern, z. B. Storungen wih-
rend des Unterrichts, zu unterbinden. Humor kann auBlerdem in konkreten
Unterrichtssituationen stressvolle Situationen entschirfen bzw. Konflikte
losen (vgl. Veith, 2007), Aufmerksamkeit aktivieren (vgl. Mayr, 2006) und
das Behalten von Unterrichtsinhalten fordern (vgl. Perrez, Huber & Geifler,
2001; Powell & Anderson, 1985; Raaf, 2005), d. h. Humor kann gezielt ein-
gesetzt werden, um den jeweiligen Lernstoff zu veranschaulichen. So nennen
Lehrpersonen in der Studie von Raaf (2005) Humor als Lernhilfe und Erinne-
rungsstiitze fiir den Englischunterricht. Kassner (2002) konnte in seinen Un-
tersuchungen zeigen, dass die positiven Emotionen des erlebten Humors im
Unterricht bei den Schiilern bzw. jungen Mitarbeitern und Auszubildenden
bewirkten, dass damit verbundene Lernprozesse positiv besetzt werden und
somit besser behalten werden und dass sich die Schiiler gleichzeitig wohl, mo-
tiviert und ermutigt fithlen.

In der bisherigen Forschung spielt Humor als ein Personlichkeitsmerk-
mal der Lehrperson kaum eine Rolle (vgl. Helmke, 2009), was dem Umstand
geschuldet ist, dass es zwischen Lehrern und Schiilern héufig zu diskrepan-
ten Wahrnehmungen von Humor kommt (vgl. Kassner, 2002). Was Lehrper-
sonen fiir einen leicht verstidndlichen Humor halten, wird von den Schiilern
eventuell nicht verstanden. Dabei spielt besonders das Alter der Schiiler ei-
ne entscheidende Rolle. Vor allem Grundschullehrer miissen bei dem Einsatz
von Humor bedenken, ,,dass fiir vicle Arten von Humor ein komplexer kog-
nitiver Prozess zum Verstehen notwendig ist (Raaf, 2005, S. 82). Beispiels-
weise haben junge Schiiler Probleme mit dem Verstindnis von Ironie oder
Satire (ebd.). Nach Veith (2007) ist Humor nur dann wirksam und verstind-
lich, wenn die Form und der Inhalt des Humors dem Verstédndnishorizont,
dem Wortschatz sowie dem Alter des Schiilers entsprechen. Grundschullehrer
miissen somit bei dem Einsatz von Humor im Unterricht bedenken, dass ih-
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re Art von Humor eventuell wenig Anklang findet, denn Schiiler lachen tiber
Witze, ,,die ihren kognitiven Vorrausetzungen angemessen sind [...] (Rif3-
land, 2002, S. 84).

Bestimmte Formen des Humors koénnen jedoch auch negative Effekte
auslosen. Beispielsweise kann ein herabsetzender Humor die Lehrer-Schii-
ler-Beziehung beeintrachtigen und somit Auswirkungen auf die Atmospha-
re haben. AuBlerdem kann ein Zuviel an Humor durch die Lehrperson dazu
fiihren, dass die Schiiler den Lehrer nicht mehr ernst nehmen. Um einen posi-
tiven Einfluss auf die Lernprozesse von Schiilern zu haben, muss Humor zu-
sitzlich einen Bezug zum Thema haben und in optimaler Dosis dargeboten
werden (vgl. Ziv, 1988).

Die Befundlage zum Einfluss von Humor auf die Leistung présentiert
sich uneinheitlich. Einerseits existieren Studien, die eine Leistungssteigerung
durch Humor belegen, andererseits konnten einzelne Studien keine Effekte
bestitigen (zusf. Powell & Anderson, 1985; Ziv, 1988). Uber den Effekt von
Humor auf das Selbstkonzept von Schiilern sind m. W. n. bislang keine Studi-
en bekannt. Es kann jedoch vermutet werden, dass Humor eine angemessene
Ressource darstellen kann, um Misserfolgssituationen erfolgreicher zu verar-
beiten und somit das Selbstkonzept der Schiiler nicht allzu sehr geschwicht
wird. Ein herabsetzender Humor, der auf Kosten einzelner Schiiler eingesetzt
wird, kann jedoch einen negativen Effekt auf die Motivation und das Selbst-
konzept einzelner Schiiler haben.

4.2.6 Wettbewerbs- und Leistungsdruck als Merkmal
des Unterrichtsklimas

Erginzend zu den bereits genannten Merkmalen kann das Unterrichtsklima
durch ein gewisses MaB an Leistungs- und Konkurrenzdruck geprigt sein
(vgl. Toman, 2007; Eder, 1998). Jerusalem und Schwarzer (1991) definieren
den subjektiv wahrgenommenen Leistungsdruck als eine kognitive Einschét-
zung der schulischen Anforderungen durch den Schiiler. Je nachdem wie grof3
der Leistungsdruck in einer Klasse ist, hat dieser positive oder negative Fol-
gen fiir die Schiiler und fiir das Unterrichtsklima in der Klasse. Von Saldern
und Littig (1987) verstehen den Leistungsdruck als Aspekt des Unterrichts
und fassen darunter eher Merkmale wie mangelnde Zeit fiir die Schiiler zum
selbststandigen Arbeiten, zu wenige Wiederholungen, zu viele Klassenarbei-
ten und die zu rasche Abfolge umfangreicher Lerninhalte. Nach Eder (1998)
erfasst der Leistungsdruck in einer Klasse ,,das quantitative Ausmal} der
Lern- und Leistungsanforderungen, mit denen die Schiiler und Schiilerinnen
konfrontiert sind. Hoher Leistungsdruck bedeutet demzufolge, daB in einer
Klasse hohe quantitative Anspriiche gestellt werden, die ein hohes Ausmal3
an Lernzeit und Lernanstrengung erfordern™ (S. 20).
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In der Diskussion um die Folgen von Leistungsdruck wird immer wieder
auf die negativen Zusammenhénge mit Schiilerleistungen hingewiesen (z. B.
Eder, 1996; Fend, 2001). Versteht man Leistungsdruck im Sinne einer ,,0b-
jektiven Uberforderung® (Satow, 1999, S. 61), erhilt der Begriff eher eine ne-
gative Konnotation und es resultieren negative Folgen fiir die Leistungen der
Schiiler (vgl. Eder, 1986; 1996). Sobald man jedoch versucht, Leistungsdruck
als ,,Aspekt des Anforderungsniveaus™ (Satow, 1999a, S. 61) zu betrachten,
wird ihm ein positiver Effekt auf die Leistungen zugeschrieben (vgl. Eder,
1986). Somit kann ein gewisses MaBl an Leistungsdruck bzw. Wettbewerb in
der Klasse nicht nur als Bedrohung oder Schidigung wahrgenommen werden,
sondern auch als Herausforderung oder als Anreiz (vgl. Schwarzer, 1984; Sa-
tow, 1999a).

Ein hoher Leistungsdruck geht hiufig einher mit einem erlebten Konkur-
renzdruck in der Klasse. Nach Schwarzer (1983) gilt die Schaffung von Kon-
kurrenzdruck bzw. Wettbewerb als bewihrtes padagogisches Mittel zur kurz-
fristigen Motivierung von Schiilern, kann jedoch auch disziplinierend wirken
(vgl. Eder, 1986). Demnach kann Wettbewerb verhaltenswirksam sein, indem
mehr Zeit fiir schulisches Lernen investiert wird (vgl. Fend, 2001; Eder, 1998).
Mangelt es in einer Klasse jedoch an bewiltigbaren Herausforderungen, wird
der Unterricht von den Schiilern cher frustrierend eingeschétzt (vgl. Oswald,
Pfeifer, Ritter-Berlach & Tanzer, 1989). Der erlebte Konkurrenzdruck bezicht
sich auf Aspekte des sozialen Vergleichs (vgl. Festinger, 1954) und des Wett-
bewerbs (vgl. Jerusalem & Schwarzer, 1991), die wiederum einen Ausgangs-
punkt fiir die Bewertung des Selbst darstellen (vgl. Schwarzer, 1983, S. 131).
Studien tiber alle Schulformen hinweg (Ausnahme Grundschule) bestétigen,
dass ein hoher Leistungs- und Konkurrenzdruck dazu fiithrt, dass Schiiler in
solchen Klassen ein geringeres Selbstbewusstsein haben (Eder, 1996; Fend,
1977; Fend, 2001). In leistungsbetonten Klassen, in denen das Klassenkli-
ma auf Konkurrenz ausgerichtet ist und zusétzlich kein geordneter Unter-
richtsverlauf erkennbar ist, konnen nur einzelne, vermutlich leistungsstérke-
re Schiiler ein positives Selbstkonzept aufbauen. Dreesmann (1979) konnte in
seiner Studie auBlerdem zeigen, dass die Konkurrenz als Klimamerkmal in
Beziehung mit dem Zuriickfiithren schlechter Leistungen auf mangelnde An-
strengung steht. Weitere Folgen von zu hohem Leistungsdruck kénnen Resig-
nation und Angst sein (vgl. Eder, 1998; Fend, 2001; Oswald et al., 1989). Leis-
tungsdruck hat auBerdem Auswirkungen auf die Lernanstrengungen bzw.
Leistungsbereitschaft (vgl. Fend, 2001) sowie die Mitarbeit der Schiiler im
Unterricht (vgl. Eder, 1996; Eder, 1998). Im Unterricht duBert sich Leistungs-
druck unter anderem in Situationen, in denen die Lehrperson Leistungen ein-
zelner Schiiler offentlich riickmeldet, indem sie Noten oder andere Formen
der expliziten Beurteilung oder Bewertung von Leistungen (z. B. Vergabe
von Punkten) thematisiert.

AbschlieBend fasst die Abbildung 8 nochmals alle fiir die vorliegende Ar-
beit relevanten Merkmale des Unterrichtsklimas zusammen. Auch in der vor-
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fasst wichtige Aspekte des Unterrichts und dessen Wirkungen nicht nur in
korrelativer Weise, wie das Prozess-Produkt-Paradigma, zusammen, son-
dern integriert die Wirkungsweise und Zielkriterien des Unterrichts in einem
umfassenderen und differenzierteren Modell und kann somit als Ordnungs-
rahmen verstanden werden (vgl. Helmke, 2009). Die Qualitit von Unterricht
gilt in diesem Modell, in Anlehnung an Fend (1998), als Ko-Produktion von
Lehrpersonen und Schiilern und beinhaltet eine Fiille von Merkmalen. Ne-
ben Merkmalen der Lehrperson bzw. Lehrerpersonlichkeit berticksichtigt das
Angebots-Nutzungs-Modell ergdnzend zum Prozess-Produkt-Modell Merk-
male des Unterrichts, des Klassenkontextes (kognitive und soziale Merkma-
le der Klasse, z. B. mittlere Klassenleistung, Klassenzusammensetzung), der
individuellen Voraussetzungen sowie die Mediationsprozesse und die Lern-
aktivititen auf Schiilerseite. Eine lernforderliche Wirkung (= Ertrag) einzel-
ner Unterrichtsmerkmale (= Angebot) resultiert aus dem Zusammenwirken
dieser Vielzahl von unterrichtlichen und kontextuellen Merkmalen und deren
Nutzung durch die Schiiler.

Als eine entscheidende Determinante des Unterrichtsangebots gilt die
Prozess- bzw. Unterrichtsqualitit, die wiederum tiber facheriibergreifend so-
wie fachspezifisch giiltige Merkmale mediiert wird. Fachiibergreifend giiltige
Merkmale sind unter anderem eine effektive Klassenfithrung im Sinne eines
effektiven Zeitmanagements und der Einfithrung und Etablierung von Regeln
zur Vermeidung von Unterrichtsstorungen oder das Lernklima in der Klas-
se (= Basisdimensionen, vgl. Kapitel 1.2). Neben der Prozessqualitit des Un-
terrichts spiclt ebenso die Unterrichtsquantitdt im Sinne der Zeitnutzung eine
grof3e Rolle. Die Nutzung der zur Verfiigung stehenden Zeit stellt nicht nur in
der Grundschule eine wichtige Determinante des Lernerfolgs der Schiiler dar
(vgl. Helmke & Weinert, 1997b; Helmke et al., 2008).

Das Angebots-Nutzungs-Modell weist zusétzlich auf unterschiedliche
Zielkriterien des Unterrichts hin, indem der Lernerfolg (= Wirkungen) nicht
nur fachliche Effekte (Fachwissen oder Fertigkeiten) beinhaltet, sondern auch
affektiv-motivationale Merkmale aufseiten der Schiiler auffithrt. Zwar wird
in diesem Zusammenhang hiufig von der ,,Konkurrenz von Zielkriterien™
(Helmke, 1999) oder ,,Ziclkonflikten™ (Baumert, 1997) gesprochen, jedoch
bestitigt eine wachsende Anzahl an aktuellen Studien, dass sowohl fiir die Se-
kundarstufe als auch fiir die Grundschule die Forderung verschiedener Ziel-
bereiche im Unterricht grundsétzlich kompatibel ist (vgl. Baumert & Kéller,
2000; Weinert, 1996; Gruchn, 1995; 1996; Helmke & Schrader, 1990; Kam-
mermeyer & Martschinke, 2009; Kunter, 2005; Kunter & Voss, 2011; Schra-
der et al., 1997; Weinert & Helmke, 1996). Dies hat zur Folge, dass dic Be-
deutung verschiedener unterrichtlicher Qualitdtsmerkmale nicht nur fiir die
Leistungsentwicklung, sondern zunchmend auch fiir dic Entwicklung affek-
tiv-motivationaler Schiilermerkmale untersucht wird.

Vor allem in der Grundschule ist die simultane Betrachtung kognitiver
und nicht-kognitiver Schiilermerkmale von besonderer Bedeutung, da es be-
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reits hier um das Erreichen ,,gute[r] Leistungen in den Lernbereichen und
[die] Forderung von Zielen im Personlichkeits- und motivationalen Bereich*
(Einsiedler, 2003, S. 309) geht. Als nicht-kognitive Ziele gelten unter anderem
die Selbststindigkeit aber auch affektiv-motivationale Ziele, wie das Interes-
se, die Lernfreude oder ein positives Selbstkonzept®™ (vgl. Gautschi, Moser,
Reusser & Wiher, 2007). Auch nach Kammermeyer und Martschinke (2009)
zeichnet sich Unterricht in der Grundschule dadurch aus, ,,dass er multikri-
teriale Ziele erreicht und als Kriterium fiir den Schulerfolg die Leistungsent-
wicklung und die Personlichkeitsentwicklung gleichermaBen berticksichtigt™
(S. 36). Die Autorinnen sprechen in Anlehnung an Einsiedler (1988; vgl. auch
Einsiedler, 2001) dem Erreichen von nicht-kognitiven Zielen, im Fall ihrer
Studie der Entwicklung eines positiven Selbstkonzepts (als affektiv-motivati-
onales Zielkriterium, vgl. Petillon, 1997), eine zweifache Bedeutung zu. Fi-
nerseits steht die Selbstkonzeptentwicklung in einer wechselseitigen Bezie-
hung mit der Leistungsentwicklung,’! andererseits haben Selbstkonzepte ei-
nen bedeutenden Eigenwert, da sie ein wesentliches Personlichkeitsmerkmal
darstellen (vgl. Einsiedler, 1988).

Besonders der Schulanfang und die neuen Anforderungen haben Aus-
wirkungen auf die Personlichkeit (vgl. Einsiedler, 1988). Die Schiiler bekom-
men ,,im Unterricht erstmals regelméBig Informationen iiber ihre Leistung
und sind damit dem sozialen Vergleich in einer relativ altershomogenen Klas-
se ausgesetzt® (Kammermeyer & Martschinke, 2003, S. 487), was wieder-
um Auswirkungen auf das noch sehr labile Selbstkonzept der Schiiler hat.
Schlechte bzw. gute Leistungen werden jedoch nicht von Beginn an als Ur-
sache fiir entsprechende Selbstkonzepte herangezogen. Der Zusammenhang
zwischen der Leistung und dem Selbstkonzept wird erst im Verlauf der ersten
Schuljahre enger (vgl. Kammermeyer & Martschinke, 2003; Kastens, Gabri-
el & Lipowsky, 2013), sodass besonders in den ersten Schuljahren der Quali-
tét des Unterrichts eine groBere Bedeutung fiir die Selbstkonzeptentwicklung
zukommen kann als in darauffolgenden Jahren. Um positive Selbstkonzepte
bei den Schiilern auszubilden und somit auch die Leistungsentwicklung der
Schiiler positiv zu beeinflussen, kann die Lehrperson neben positiven Leis-
tungsriickmeldungen geniigend aktive Lernzeit zur Verfiigung stellen oder

50 Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Selbstkonzept verwendet. Fiir die
Darstellung der Wirkungen des Unterrichtsklimas werden jedoch auch Studien herangezo-
gen, die Effekte des Unterrichtsklimas auf das Fahigkeitsselbstkonzept, das akademische
Selbstkonzept, die Selbstwirksamkeit, das Selbstwertgefiihl etc. untersuchen.

51 Aufden Ursache-Wirkungs-Zusammenhang von Leistung und Selbstkonzept wird an die-
ser Stelle nicht genauer eingegangen. Fur das erste Schuljahr konnte der Self-Enhance-
ment-Ansatz bestitigt werden, d. h. das Selbstkonzept hat einen Effekt auf spitere Leis-
tungen. Im zweiten Schuljahr kippt diese Wirkrichtung jedoch. Die Hohe des Pfades von
der Leistung auf das Selbstkonzept fillt zu diesem Zeitpunkt hoher aus als der vom Selbst-
konzept auf die Leistung (vgl. Kammermeyer & Martschinke, 2006).
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ein angenchmes Unterrichtsklima schaffen, in dem die Schiiler wertgeschitzt
und gelobt werden.

Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt und deren vermutete
Wirkmechanismen:

Im Kontext der TIMSS-Videostudie wurden die postulierten Wirkungen der
drei Basisdimensionen (vgl. Kapitel 1.2), unter Beriicksichtigung der Vermitt-
lungsprozesse (Wahrnehmung und Nutzung der Unterrichtsangebote durch
die Schiiler) zusammenfassend dargestellt (vgl. Klieme & Rakoczy, 2008;
Klieme et al., 2006). Das theoretische Modell (vgl. Abbildung 9) korrespon-
diert mit dem Konzept der direkten Instruktion. Die direkte Instruktion wird
hiufig im Zusammenhang mit einer effektiven Klassenfithrung genannt und
beschreibt nach Klieme et al. (2006) ,,einen cher lehrergesteuerten, auf effi-
ziente Zeitnutzung fokussierten Unterricht, schlieft in seiner urspriinglichen
Formulierung aber auch die explizite Vermittlung kognitiver Strategien und
korrigierendes Feedback — beispielsweise zu Hausaufgaben —mit ein“ (S. 128).
Ein solcher Unterricht fordert vor allem Schiiler mit ungiinstigen Lernvoraus-
setzungen (ebd.). Da guter Unterricht nicht nur die Leistung der Schiiler stei-
gern, sondern vor allem in der Grundschule auch die Personlichkeitsentwick-
lung unterstiitzen sollte (im Sinne der Multikriterialitdt von Unterricht), wird
in dem Modell von Klieme et al. (2006) auch die Selbstbestimmungstheorie
von Deci und Ryan (1993) aufgegriffen. Im Sinne der Selbstbestimmungsthe-
orie profitieren Schiiler in motivationaler Hinsicht von Unterricht, wenn sie
von der Lehrperson in ihrem Streben nach Autonomie, Kompetenz und so-
zialer Eingebundenheit unterstiitzt werden. Vor allem wertschitzende Bezie-
hungen zwischen der Lehrperson und den Schiilern sowie positive Riickmel-
dungen (vgl. Kapitel 4.2), aber auch ein strukturierter Unterrichtsablauf geho-
ren zu denjenigen Merkmalen, die das emotionale Erleben unterstiitzen (vgl.
Kunter, 2005; Rakoczy, 2006).

Zusétzlich werden in dem Wirkungsmodell Hypothesen zur Wahrneh-
mung und Nutzung der Lernangebote (Vermittlungsprozesse) integriert. Das
Modell postuliert der Klassenfithrung iiber dic Wahrnehmung der aktiven
Lernzeit (Time on Task) einen Effekt auf die Leistungen der Schiiler im Sin-
ne eines konzeptuellen Verstindnisses, wihrend ein unterstiitzendes Unter-
richtsklima tiber das Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Einge-
bundenheit Auswirkungen auf die Motivation bzw. auf affektiv-motivationale
Schiilermerkmale hat. Jedoch kann auch ein strukturierter Unterrichtsablauf
iiber diese Vermittlungsprozesse emotionales Erleben unterstiitzen (vgl. Ra-
koczy, Klieme, Drollinger-Vetter, Lipowsky, Pauli & Reusser, 2007).
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Unterrichtsqualitéit Nutzung Wirkung
(Angebot)

Kognitive Aktivierung —» (Verarbeitungs-
tiefe) Leistung/
/ konzeptuelles
Klassenfithrung —+ (Time on Task) " Verstindnis
Regelklarheit, Struktur

\ (Erleben von
———

Autonomie +

Unterspi}tlzelr(lges Kompetenz + Motivation
Unierrichtsklima soziale Einbettung
= Selbstbestimmung)

Abbildung 9: Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt und deren vermutete
Wirkmechanismen (nach Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006, S. 131)

Personenzentrierter versus variablenzentrierter Ansatz: Empirische Studi-
en liefern Ergebnisse zur multikriterialen Zielerreichung haufig in Form von
Clusteranalysen bzw. durch Betrachtung von Profilen erfolgreicher Klas-
sen (z. B. Gruehn, 1995; Helmke & Schrader, 1990; Kammermeyer & Mart-
schinke, 2009; Kunter, 2005; May, 2001; Schrader, Helmke & Dotzler, 1997,
Stuhlman & Pianta, 2009; Weinert & Helmke, 1996). In diesem Zusammen-
hang spricht man von einem personenzentrierten Ansatz (vgl. Helmke, 2009;
Weinert, Schrader & Helmke, 1990b). Studien, die diesem Ansatz folgen,
identifizieren in einem ersten Schritt beispiclsweise sogenannte Optimalklas-
sen oder Best-Practice-Gruppen, um diese dann in einem weiteren Schritt
in ihrer Auspriagung einzelner Unterrichtsqualititsmerkmale zu untersuchen.
Mithilfe dieses personenzentrierten Vorgehens konnte mehrfach bestatigt
werden, dass sich erfolgreiche Klassen u. a. durch eine effektive Klassenfiih-
rung und durch ein positives Sozialklima charakterisieren lassen (z. B. Wei-
nert & Helmke, 1996; Schrader et al., 1997).

Im Gegensatz zum personenzentrierten Ansatz geht der variablenzent-
rierte Ansatz davon aus, ,,dass der Unterricht verschiedener Lehrpersonen,
aber auch bei der gleichen Lehrkraft in verschiedenen Situationen (Facher,
Klassen, Zeitpunkte), hinsichtlich bestimmter Merkmale (Variablen) variie-
ren kann [...]* (Helmke, 2009, S.27). Studien, denen dieser Ansatz zugrunde
liegt, untersuchen beispiclsweise, ob unterschiedliche Auspragungen einzel-
ner Variablen (z. B. Merkmale der Unterrichtsqualitdt) mit Unterschieden im
Lernerfolg oder in der Entwicklung affektiv-motivationaler Schiilermerkmale
einhergehen. Aktuelle Studien wihlen dabei zunehmend Verfahren, die u. a.
die Mchrebenenstruktur der Daten beriicksichtigen. — An diesem Punkt setzt
die vorliegende Arbeit an. Um die Bedeutung der Unterrichtsqualitidtsmerk-
male Klassenfithrung und Unterrichtsklima in Bezug auf die Leistungen und
Selbstkonzepte in den ersten beiden Schuljahren in den Fachern Deutsch und
Mathematik zu untersuchen, werden in dieser Studie Mchrebenenregressions-
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modelle mit M Plus (Version 5; Muthén & Muthén, 1998-2007) gerechnet. Im
Unterschied zur Berechnung einfacher korrelativer Zusammenhénge greift
MPlus auf die multiple Regressionsanalyse zuriick und erlaubt die gleichzei-
tige Betrachtung mehrerer Pradiktorvariablen (vgl. Geiser, 2010; Kapitel 16)
unter Kontrolle der Mehrebenenstruktur. Anhand ausgewdéhlter Studien wird
nachfolgend die Bedeutung der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas
fiir multikriteriale Schiillermerkmale in der Grundschule dargestellt.

5.1 Klassenfiihrung und multikriteriale Effekte

5.1.1 Klassenfiihrung und Leistung

Die positiven Wirkungen einer effektiven Klassenfithrung auf die Leistungs-
entwicklung der Schiiler in den verschiedenen Fichern sind mittlerweile viel-
fach dokumentiert (zusf. Einsiedler, 1997; Evertson & Weinstein, 2006; Gruehn,
1995; Helmke, 1992; Helmke & Schrader, 1990; Helmke et al., 2002; Helmke,
Schneider & Weinert, 1986; Helmke et al., 2008; Klieme et al., 2008; Kunter,
2005; Kunter et al., 2006; Lipowsky et al., 2009; Seidel & Shavelson, 2007,
Wang et al., 1993b; Walberg & Paik, 2000). Vor allem die Wirksamkeit des Pro-
zessmerkmals Klassenfithrung im Sinne einer effizienten Zeitnutzung und
Storungspravention ist immer wieder bestétigt worden (vgl. Brophy & Good,
1986; Creemers, 1994a; b; Hattie, 2009; Helmke, 1992; Helmke & Schrader,
1993; Klieme et al., 2001; Lipowsky et al., 2008; Lipowsky et al., 2009; Wang
et al., 1990; Wang et al., 1993b). Bereits Carroll (1963) beschrieb in seinem Mo-
dell schulischen Lernens die besondere Bedeutung der Lernzeit als Aspekt der
Klassenfithrung fiir den Lernerfolg eines Schiilers (vgl. Kapitel 1.1). Lehrperso-
nen, deren Klassen einen tiberdurchschnittlichen Lernerfolg haben, nutzen die
verfiigbare Unterrichtszeit fiir die Vermittlung und Einiibung des Lernstoffes
und weniger fiir organisatorische Angelegenheiten (vgl. Helmke, 1992).

Fiir die Sekundarstufe konnte Helmke (1992) beispiclsweise im Rahmen
der Miinchner Hauptschulstudie einen positiven Zusammenhang zwischen der
Effektivitiat der Klassenfithrung und dem Leistungszuwachs in Mathematik
zeigen. Lehrer von Klassen mit tiberdurchschnittlichem Leistungszuwachs in
Mathematik praktizieren ein witksames Klassenmanagement, sie haben ihre
Klasse —umgangssprachlich — ,.im Griff*. In diesen Klassen kommen Diszi-
plinstérungen selten vor oder werden sofort durch Eingreifen der Lehrperson
unterbunden. Ein hoher Anteil an Disziplinproblemen innerhalb der Klasse
hat wiederum negative Auswirkungen auf das Leistungsniveau (vgl. Klie-
me & Rakoczy, 2003). Auch die Befunde der COACTIV-Studie bestitigen,
dass insbesondere die Klassenfithrung, aber auch das Potenzial zur kogniti-
ven Aktivierung, die Mathematikleistungsentwicklung bedeutsam beeinflus-
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sen (vgl. Baumert et al., 2010). Die Resultate von Gruehn (1995) zeigen, dass
Unterrichtsmerkmale wie Zeitverschwendung, ein hoher Leistungsdruck und
ein hohes Interaktionstempo negative Auswirkungen auf die Entwicklung der
Leistungen in Mathematik haben, wihrend die Unterrichtsvariablen Diszi-
plin, Strukturiertheit sowie die individuelle Bezugsnormorientierung posi-
tiv mit den Leistungen der Schiiler zusammenhéngen. Fiir das Fach Deutsch
konnten Klieme et al. (2008) hingegen keinen Effekt der wahrgenommenen
Klassenfithrung und Strukturiertheit (Schiilersicht) auf die Entwicklung der
Lesckompetenz und Sprachbewusstheit bis Ende des neunten Schuljahres
bestdtigen. Ein erwartungsgemal positiver, jedoch schwacher Effekt zeigte
sich allerdings fiir die wahrgenommene Disziplin im Unterricht auf den Leis-
tungszuwachs im Bereich Sprachbewusstheit.

Betrachtet man Befunde aus der videobasierten Unterrichtsforschung in
der Sekundarstufe, dann lassen sich teilweise keine oder nur sehr geringe Zu-
sammenhéinge der im Rahmen von Videostudien erfassten Klassenfithrung
mit den Leistungen der Schiiler bestitigen (z. B. Klieme, Schiimer & Knoll,
2001; Lipowsky et al., 2008). Beispielsweise konnte im Rahmen der Pytha-
gorasstudie ein positiver, wenn auch geringer Zusammenhang zwischen dem
Classroom Management und dem Lernerfolg der Schiiler im Fach Mathema-
tik aufgezeigt werden (vgl. Lipowsky et al., 2009).

Ahnlich wie bereits fiir die Sekundarstufe kann auch fiir den Grundschul-
bereich der positive Einfluss einer effektiven Klassenfithrung fiir die Leistun-
gen der Schiiler vielfach bestétigt werden (z. B. Anderson et al., 1979; Cadima
et al., 2010; Helmke et al., 2010; Helmke & Schrader, 1990; Helmke & Wei-
nert, 1997b; Helmke et al., 2008; Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Perry
etal.,, 2007; Pianta et al., 2008). Allerdings ist die Befundlage fiir die verschie-
denen Ficher bzw. Lernbereiche cher uneinheitlich (vgl. Tabelle §).

Wihrend die Ergebnisse aus der SCHOLASTIK-Studie (3./4. Schuljahr) fiir
die Klassenfithrung (ermittelt durch hoch inferente Ratings geschulter Unter-
richtsbeobachter) einen positiven Zusammenhang mit dem Leistungszuwachs
im Fach Mathematik bestétigen (r = .36, p < .01), zeigte sich fiir den Bereich
Rechtschreiben kein signifikanter Zusammenhang (vgl. Helmke & Weinert,
1997b). Allerdings geht der Zusammenhang in die erwartete positive Richtung
(r= .26, n.s.). Zu dhnlichen Ergebnissen fiir den Rechtschreibunterricht gelan-
gen auch Roos und Schéler (2009) im Rahmen der EVES-Studie. Fiir die beob-
achtete Effektivitit der Klassenfithrung ergab sich kein signifikanter Zusam-
menhang mit den Rechtschreibleistungen am Ende des vierten Schuljahres (vgl.
auch Hofmann, 2007). Zur Erfassung der Klassenfithrung und weiterer Un-
terrichtsmerkmale wurde der Unterricht der Lehrpersonen zu insgesamt zehn
Messzeitpunkten beobachtet. Aufgrund der relativ kleinen Stichprobe von zehn
Klassen sollten die Befunde jedoch mit Vorsicht betrachtet werden.

Inwieweit sich die Befunde fiir den Bereich Rechtschreiben aus den spa-
teren Grundschuljahren auch fiir den Anfangsunterricht bestitigen lassen,
untersuchten unter anderem Klicpera und Gasteiger-Klicpera (1993). Die Au-
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toren kamen zu dem Ergebnis, dass in Klassen mit einem hohem Leistungs-
stand am Ende des ersten Schuljahres die Lehrperson seltener disziplinieren
musste, reingerufene Beitrdge der Schiiler von der Lehrperson eher ermahnt
wurden und die Schiiler den Aufforderungen der Lehrperson haufiger nach-
kamen als in Klassen mit einem geringeren Leistungsstand. Am Ende des
zweiten Schuljahres sind die Unterschiede zwischen den Klassen mit che-
mals hohem bzw. geringem Leistungsstand bereits deutlich geringer. Beob-
achter schitzten Klassen mit einem besseren Leistungsstand zusétzlich als
ruhiger ein. Auflerdem sind diese Klassen durch ein positives Arbeitsklima
geprigt, die Lehrpersonen werden von den Beobachtern als engagierter ein-
gestuft und gelten als besser vorbereitet. Gegeniiber dem Bereich Lesen, fiir
den der positive Einfluss einer effektiven Klassenfithrung auf die Leistungen
der Schiiler fiir die ersten Schuljahre vielfach bestétigt werden konnte (z. B.
Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1993; Pianta et al., 2008), ist die Befundlage
fiir den Bereich Rechtschreiben rar. Nach Klicpera und Gasteiger-Klicpera
(1993) kann der Mangel an Studien vor allem darauf zuriickgefiihrt werden,
dass das Schreiben im ersten Schuljahr noch keinen so grof3en Stellenwert hat
wie das Lesen, da die Entwicklung des Schreibens langsamer verlduft und die
Aneignung von Schreibweisen bzw. orthographischen Charakteristiken oft-
mals die gesamte Grundschulzeit andauert.

Im Rahmen der ECCE-Studie konnte fir das zweite Schuljahr gezeigt
werden, dass keines der erfassten Merkmale der Unterrichtsqualitét (vgl. Ta-
belle 1, S. 33) — mit Ausnahme des Anwendungsbezugs — mit den Leistun-
gen der Schiiler zusammenhéngt. RoBbach (2002b) vermutet, dass ,,es sein
konnte, dass in der Anpassungsphase der Schiiler an die Anforderungen der
Grundschule ein direktes Unterrichten noch nicht so bedeutsam ist wie in den
spéteren Jahren der Grundschule (S. 243). Ahnliches kénnte man auch im
Zusammenhang mit der Bedeutung des Klassenmanagements vermuten. Die
Befunde von RofBibach (2002b) sind jedoch mit Vorsicht zu betrachten, da die
Analysen der Auswirkungen des Klassenmanagements sowie weiterer Un-
terrichtsqualititsmerkmale auf die Schulleistungen nur auf Individualebene
moglich waren. AuBlerdem wurden die Leistungen mit einem Test erfasst, der
sich aus den Subskalen Satzverstindnis, Rechnen, Losen angewandter Pro-
bleme sowie aus Kenntnissen iiber die natiirliche und soziale Umwelt zusam-
mensetzt. Da fir die Berechnung der Analysen ein Gesamtscore pro Schii-
ler gebildet wurde, kénnen auf Basis der Befunde aus der ECCE-Studie kei-
ne Aussagen iiber Effekte der Unterrichtsqualitdtsmerkmale in Abhéngigkeit
von verschiedenen Fiachern gemacht werden.









98 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Dass auch fiir das erste Schuljahr fachspezifische Unterschiede in der Bedeu-
tung einer effektiven Klassenfithrung angenommen werden konnen, zeigt die
amerikanische Studie von Pianta et al. (2008). Mithilfe des COS (Classroom
Observation System, vgl. Kapitel 2.1, Tabelle 1) wurden die zwei Unterrichts-
qualitdtsmerkmale ,Emotional Quality* und ,Instructional Quality*>? auf Ba-
sis von Unterrichtsbeobachtungen erfasst und deren Effekte auf die Leistun-
gen in drei Schuljahren (1., 3., 5. Schuljahr) in den Bereichen Mathematik und
Lesen untersucht. Pianta et al. (2008) tiberpriiften, inwieweit eine verdnderte
Unterstiitzung (Emotional und Instructional Support) die Leistungen im ers-
ten, dritten und fiinften Schuljahr in Mathematik beeinflusst. In Anlehnung
an bisherige Studien erwies sich fiir den Bereich Mathematik die Hohe der
zeitlichen Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand im Sinne ei-
ner aktiven Lernzeitnutzung als ein wichtiger Pradiktor fiir die Leistungen
im dritten und fiinften Schuljahr. Fiir das erste Schuljahr konnte dieser po-
sitive Effekt nicht bestitigt werden. Der Faktor ,Instructional Support® hatte
hingegen in keinem Schuljahr einen signifikanten Effekt auf die Leistungen
im Bereich Mathematik.

Eine Studie aus Portugal bestéatigt fiir das erste Schuljahr im Rahmen von
Mehrebenenanalysen und nach Kontrolle weiterer Merkmale einen positiven
Effekt der ,Classroom Organization fiir die Bereiche des Wortschatzes (Vo-
cabulary) und des Textverstdndnisses (Print Concept). Zwar konnten die Au-
toren keinen Haupteffekt der ,Classroom Organization® im Bereich Zahlenle-
sen (Number Identification) bestétigen, es zeigte sich jedoch, dass in diesem
Bereich vor allem schwichere Schiiler von einer effektiven Klassenfithrung
profitieren. Neben dem Zahlenlesen wurden im Rahmen der Studie von Cadi-
ma et al. (2010) weitere mathematische Fahigkeiten aus unterschiedlichen Ge-
bieten erhoben: Rechenfertigkeit (Numbering Skills), Zahlfertigkeit (Calcu-
lation Skills) und Konzeptverstandnis / Wissen (Understanding of Concepts)
(Cadima et al., 2010) und anschlieend zu einer Skala ,Global Math® zusam-
mengefasst. Allerdings zeigte sich bereits auf korrelativer Ebene kein Zusam-
menhang der allgemeinen Unterrichtsqualitit mit der Skala ,Global Math".
Aus diesem Grund und weil sich auch im Rahmen der sich anschlieBenden
Mehrebenenregressionsanalysen kein Effekt auf das ,Global Math® zeigte, er-

52 Der Faktor ,Emotional Support® beinhaltet die Dimensionen ,Overcontrol-Reflected,
,Chaos-Reflected, ,Positive Emotional Climate’, ,Negative Emotional Climate-Reflected"
und ,Sensitivity* (vgl. Kapitel 5.2.1, Tabelle 9). Der Faktor ,Instructional Support® setzt
sich aus den Dimensionen ,Productive Use of Time‘ und ,Richness of Instructional Me-
thods® zusammen (vgl. Tabelle 8). Inwieweit sich der Faktor ,Emotional Quality‘ als wich-
tiger Pradiktor fiir die Leistungen in den beiden Bereichen erwiesen hat, wird im Kapi-
tel 5.2 ausfiihrlich dargestellt, wenn es um die Bedeutung des Unterrichtsklimas fiir die
Leistungsentwicklung der Schiiler geht.

53 Der Faktor ,Classroom Organization® beinhaltet die Aspekte ,Behavior Management®,
,Productivity® und ,Instructional Learning Formats® (vgl. CLASS-Beobachtungssystem,
Kapitel 2.1, Tabelle 1).
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folgte keine differenzierte Analyse fiir die drei Subdimensionen des CLASS
(Instructional Support, Emotional Support und Classroom Organization).

5.1.2  Klassenfiihrung und Selbstkonzept

Mit Blick auf die Multikriterialitit von Unterricht kénnen nicht nur Zusam-
menhédnge zwischen einer effektiven Klassenfithrung und kognitiven, son-
dern auch mit affektiv-motivationalen Schiillermerkmalen bestitigt werden
(vgl. Seidel & Shavelson, 2007). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit liegt der
Fokus auf den fachspezifischen Selbstkonzepten im Bereich Mathematik und
Rechtschreiben. AnschlieBend werden ausgewihlte Studienergebnisse darge-
stellt, die die Vorhersage dieser Variablen durch Unterrichtsqualitétsmerk-
male, wie das der Klassenfithrung, aber auch der Strukturiertheit des Unter-
richts, untersuchten. Aufgrund mangelnder Befunde zum Zusammenhang ei-
ner effektiven Klassenfithrung mit fachspezifischen Selbstkonzepten in der
Grundschule, werden zusiétzlich Ergebnisse aus der Sekundarstufe herange-
zogen (z. B. Gruchn, 2000; Helmke, 1992; Helmke & Schrader, 1990).

Dass eine intensive Zeitnutzung als Merkmal der Klassenfithrung und
somit eine ausgeprigte Lehrstofforientierung zu einem giinstigen Selbstkon-
zept beitrégt, konnte Helmke (1992) im Rahmen der Miinchner Hauptschul-
studie fiir die Sekundarstufe zeigen. Auch Helmke und Schrader (1990) be-
stitigen im Kontext ihrer Studie den positiven Zusammenhang zwischen
dem ,Classroom Management® und dem Selbstkonzept in Mathematik. Aller-
dings erweist sich dieser als cher gering. Vor allem die Effektivitiat von Regeln
(hoch inferent erfasst) und die aus Schiilersicht wahrgenommene Unterrichts-
fihrung hiangen mit einem positiven mathematischen Selbstkonzept zusam-
men (Helmke et al., 1986). Neben direkten Effekten konnten im Rahmen der
Studie von Helmke et al. (1986) auch indirekte Wirkungen tiber das Schiiler-
engagement bestitigt werden. Je hoher die Schiiler die Effektivitéit der Klas-
senfithrung wahrnehmen, desto mehr engagieren sie sich im Unterricht, was
wiederum positive Auswirkungen auf die affektiven Lernbereiche (Einstel-
lungen gegeniiber Mathematik und mathematisches Selbstkonzept) der Schii-
ler zur Folge hat. Das Klassenmanagement wurde in dieser Studie stark in
Anlehnung an das Konzept der direkten Instruktion erfasst. Ein hoher Leis-
tungsdruck und ein hohes Interaktionstempo im Unterricht haben in der Se-
kundarstufe hingegen einen negativen Effekt auf das Selbstkonzept in Mathe-
matik (vgl. Gruehn, 1995).

Fiir die Grundschule mangelt es bislang an Studien, in denen die Bedeu-
tung einer effektiven Klassenfithrung fiir die Entwicklung der fachspezifi-
schen Selbstkonzepte untersucht wurde. In Anlehnung an die Ergebnisse aus
der Sekundarstufe kann jedoch auch fiir die Grundschule angenommen wer-
den, dass verschiedene Merkmale der Klassenfithrung positive Effekte auf
die fachspezifischen Selbstkonzepte haben. Ein gewisses Mall an Regellosig-



100 Theoretischer und empirischer Hintergrund

keit bzw. Chaos in der Klasse kann zu Verunsicherungen der noch jungen
Schiiler fithren und iiber die Wahrnehmung der Schiiler negative Auswirkun-
gen auf die Entwicklung der Selbstkonzepte haben.

Im Rahmen der KILIA-Studie konnte bislang lediglich gezeigt werden,
dass die Effektivitit der Klassenfithrung keinen Effekt auf den Zusammen-
hang zwischen mathematischem Selbstkonzept und Mathematikleistung hat,
unabhingig davon, ob es sich um Extremklassen mit fallendem oder steigen-
dem Zusammenhang> handelt (vgl. Kammermeyer & Martschinke, 2003).
Die Autorinnen vermuten jedoch, dass dies vor allem an der Erfassung des
Merkmals selbst liegt. Denn die Grundlage bildeten nicht nur Stunden, die
sich hauptséchlich durch direkte Instruktion auszeichneten, sondern die Da-
ten beruhen auf 30 Unterrichtsstunden, in denen haufig auch offene Unter-
richtsphasen stattfanden. Ein Merkmal solcher offenen Unterrichtsphasen ist
unter anderem, dass sich die Lehrperson in ihrer direkt lenkenden Funktion
zuriicknimmt ,,und eher indirekt durch die Auswahl des Materials bzw. die
Gestaltung der Lernumgebung wirkt” (Kammermeyer & Martschinke, 2003,
S. 498).

5.2 Unterrichtsklima und multikriteriale Effekte

Neben der Effektivitdat der Klassenfithrung wird in der vorliegenden Arbeit
auch der Effekt eines positiven Unterrichtsklimas auf die Leistungen und
Selbstkonzepte der Schiiler untersucht. Im Rahmen einer Metaanalyse von
119 Studien, durchgefiihrt von Cornelius-White (2007), konnen insgesamt po-
sitive Zusammenhénge des Unterrichtsklimas bzw. der Schiilerorientierung
mit kognitiven und affektiv-behavioralen Schiillermerkmalen bestétigt wer-
den, wobei die Hohe der Zusammenhinge zwischen dem schiilerorientierten
Unterricht und den Merkmalen im kognitiven Bereich stdrker variieren als
im affektiv-behavioralen. Hohere Zusammenhénge zeigten sich vor allem fiir
die Qualitit der Lehrer-Schiiler-Beziehung im Sinne eines schiilerorientierten
Lehrerverhaltens mit den kognitiven Fdhigkeiten sowie mit dem kritischen
Denken in Deutsch und Mathematik.

54 Im Kontext der KILIA-Studie variiert der Zusammenhang zwischen den mathematischen
Leistungen und dem Selbstkonzept zu Beginn des ersten Schuljahres in allen teilnehmen-
den Klassen zwischen » = —.55 und »= .88, am Ende des ersten Schuljahres zwischen
r=-39 und r = .76 (vgl. Kammermeyer & Martschinke (2003). Um die Bedeutung der er-
fassten Lehrervariablen fir die Leistungs- und Selbstkonzeptentwicklung im Anfangsun-
terricht zu untersuchen, wurde fiir zehn Klassen die Verdnderung des Zusammenhangs
zwischen Schulanfang und Ende des ersten Schuljahres herangezogen. Es wurden die
funf Klassen mit dem am meisten steigenden und fiinf Klassen mit dem am meisten sin-
kenden Zusammenhang gegeniibergestellt (ebd., S. 496).
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Im folgenden Kapitel 5.2.1 werden ausgewihlte Studien vorgestellt, an-
hand derer deutlich wird, dass dic Bedeutung des Unterrichtsklimas fiir die
Entwicklung kognitiver Schiilermerkmale unterschiedlich bewertet wird. In
Kapitel 5.2.2 werden ausgewihlte Studien zur Bedeutung des Unterrichtskli-
mas fiir die Entwicklung fachspezifischer Selbstkonzepte im Grundschulal-
ter priasentiert.

5.2.1 Unterrichtsklima und Leistungen

Im Gegensatz zu einer effektiven Klassenfiithrung, fiir die iibereinstimmend
positive Zusammenhénge mit kognitiven Schiilermerkmalen bestitigt werden
konnen, wird die Bedeutung eines positiven Unterrichtsklimas fiir die Ent-
wicklung kognitiver Schiilermerkmale unterschiedlich bewertet. So verdeut-
licht Brophy (2000) die Wichtigkeit des Unterrichtsmerkmals unterstiitzendes
Unterrichtsklima fiir die individuellen Leistungen der Schiiler, indem er es an
die Spitze seiner Auflistung setzt. Allerdings gelangt Brophy (2000) auf Basis
einer ausfihrlichen Literaturzusammenfassung zu dieser Platzierung. Im Ge-
gensatz zu Brophy (2000) schreiben Wang, Haertel und Walberg (1993b) im
Rahmen ihrer Metaanalyse dem Klassenklima eine eher marginale Rolle zur
Erklarung des Lernerfolgs zu.

Betrachtet man Studien aus dem angloamerikanischen Bereich, dann wei-
sen diese einen konsistent positiven, jedoch auch sehr geringen Zusammen-
hang zwischen Klima und Leistungen in der Sekundarstufe auf (zusf. Gru-
chn, 2000, S. 79f). Dieser Effekt verschwindet allerdings, sobald zusétzlich
Merkmale auf Unterrichtsebene untersucht werden. Fiir Deutschland liegen
bislang eher uneinheitliche Befunde vor. So belegen dltere Studien die pra-
diktive Kraft des Klimas fiir die Leistungen der Schiiler. Beispiclsweise fand
Dreesmann (1978) auf Klassenebene bei den Rechtschreibleistungen eine Va-
rianzaufklarung von 13 Prozent fiir die Merkmale des Unterrichtsklimas (zit.
n. Dreesmann, 1982). Aktuelle Studien im Fach Deutsch kommen hingegen
zu anderen Ergebnissen. So konnte im Kontext der DESI-Studie kein Ein-
fluss des aus Schiilersicht berichteten Unterrichtsklimas oder der Unterstiit-
zung der Lehrperson auf den Lernzuwachs in den Bereichen Lesekompetenz
und Sprachbewusstheit bestitigt werden. Lediglich die aus Schiilersicht wahr-
genommene Schiilerorientiecrung ging mit einem geringen Zuwachs in dem
Bereich Sprachkompetenz einher (vgl. Klieme et al., 2008). Fiir den Bereich
Mathematik konnten Studien fiir dic Sekundarstufe hingegen keine Zusam-
menhédnge des Unterrichtsklimas mit den Schiilerleistungen bestétigen (vgl.
Helmke & Schrader, 1990), auch nicht nach Kontrolle weiterer individueller
und klassenbezogener Variablen (vgl. Gruehn, 2000; Lipowsky et al., 2009).

Im Vergleich zur Sekundarstufe wird der positiven Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung in der Grundschule theoretisch ein groBerer Zusammenhang mit Schii-
lermerkmalen attestiert (vgl. Kapitel 4.2), da junge Schiiler durch ihre Bezie-
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hungen mit Erwachsenen noch stirker beeinflusst werden als dltere Schiiler
(vgl. Roorda et al., 2011). Ein GroBteil der Studien fokussiert dabei eher den
Einfluss auf das Verhalten und Engagement der Schiiler (vgl. Kapitel 4.2, zu-
sf. Hamre & Pianta, 2001). Auch der Zusammenhang mit den Leistungen der
Schiiler wurde bereits mehrfach untersucht (z. B. Ang, 2005; Davis, 2001;
Helmke & Weinert, 1997b; Roorda et al., 2011). Allerdings ist auch hier die
Befundlage nicht eindeutig (vgl. Tabelle 9). So bestétigt Ang (2005) fiir das
Ende der Grundschulzeit (4. bis 6. Schuljahr, Singapur), dass in Klassen, in
denen sich die Schiiler trauen, die Lehrperson um Hilfe zu bitten bzw. kaum
Konflikte zwischen der Lehrperson und den Schiiler vorhanden sind, Schiiler
bessere Leistungen am Ende des Schuljahres haben. Als Index fiir die Leis-
tungen der Schiiler wurde jedoch ein Gesamtwert fiir die Facher Englisch,
Mathematik und Physik gebildet, womit fachspezifische Unterschiede in der
Bedeutung der Lehrer-Schiiler-Bezichung fiir die Leistungen nicht untersucht
werden konnten.

Fiir den Bereich Mathematik belegen Tiedemann und Billmann-Mahecha
(2004) fuir das dritte Schuljahr einen signifikanten Effekt des Klassenklimas
(aggregierte Schiilereinschiatzungen) auf die kognitiven Fihigkeiten in Ma-
thematik (Textaufgaben und Arithmetik). Obwohl sich dieser als eher gering
erweist, bedeutet dies, dass Klassen, in denen die Schiiler ein giinstiges Klima
wahrnehmen, im Schnitt hthere mittlere Leistungen im Fach Mathematik ha-
ben. Die Analyse auf Individualebene konnte diesen Effekt nicht bestitigen.

Mit der Studie von Dunn und Harris (1998) kénnen fiir das vierte Schul-
jahr Zusammenhinge des durch die Schiiler wahrgenommenen Klimas mit
den Leistungen in den Fichern Lesen, Mathematik und Sprache bestétigt
werden. In der Studie wurde das Klima einer Klasse mithilfe des MCI (My
Class Inventory, vgl. Fraser, Anderson & Walberg, 1982) aus Sicht der Schii-
ler erhoben. Es beinhaltet die fiinf Subdimensionen Zufriedenheit (Satisfac-
tion), Spannungen / Unstimmigkeiten (Friction), Wettbewerb (Competition),
Gruppenzusammenhalt (Cohensiveness) und Schwierigkeiten mit der Arbeit
in der Klasse (Difficulty). Auf Basis von multiplen Regressionsanalysen er-
wies sich in dieser Studie vor allem das Merkmal ,Difficulty als konstan-
ter Préadiktor fiir die Vorhersage individueller Leistungen in allen drei Berei-
chen. Das bedeutet, dass die vermehrte Wahrnehmung von Schwierigkeiten
in der Klasse schlechtere Leistungen der Schiiler in allen drei Bereichen zur
Folge hat. Die Leistungen in Mathematik konnten zuséitzlich durch das Aus-
maf} an wahrgenommenem Wettbewerb in der Klasse und die wahrgenomme-
ne Spannung / Unstimmigkeit innerhalb der Klasse erklart werden. Schiiler,
die in ihrer Klasse mehr Wettbewerb und Spannungen bzw. Unstimmigkeiten
wahrnahmen, zeigten im vierten Schuljahr tendenziell schlechtere Leistun-
gen in Mathematik. Allerdings sind in der Studie von Dunn und Harris (1998)
die aufgeklirten Varianzanteile sehr gering, womit — auch unter Bezug auf
die Ergebnisse von Tiedemann und Billmann-Mahecha (2004) — fiir das En-
de der Grundschulzeit cher davon ausgegangen werden kann, dass das Klima
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aus Schiilersicht eine geringe pradiktive Vorhersagekraft fiir die Leistungen
hat. Zu dhnlichen Vermutungen kommt Davis (2001) auch im Rahmen ihrer
Studie. Sie konnte fiir das dritte und vierte Schuljahr keinen Zusammenhang
zwischen einer positiven Lehrer-Schiiler-Bezichung (erfasst tiber Aspekte des
Vertrauens, der Unterstiitzung und der Identifikation mit der Lehrperson) und
der mittleren Klassenleistung (Notendurchschnitt) bestitigen. Die Autorin
sieht einen moglichen Grund fiir den nicht vorhandenen Zusammenhang in
der Erfassung der Lehrer-Schiiler-Bezichung durch die Befragung der noch
jungen Schiiler. Sie vermutet, dass die Grundschiiler nicht so kritisch sind wie
dltere Schiiler, wenn diese ihre Bezichung zur Lehrperson einschétzen.

Im Gegensatz zu Studien, die das Klima aus Schiilersicht erfassen, kon-
nen fiir das Ende der Grundschulzeit im Rahmen von Beobachtungsstudien
keine Zusammenhénge zwischen dem beobachteten Klima und den Leistun-
gen der Schiiler bestitigt werden. Dies gilt sowohl fiir den Bereich Mathe-
matik als auch fur den Bereich Rechtschreiben (vgl. Tabelle 9). So zeigt sich
in der SCHOLASTIK-Studie kein signifikanter Zusammenhang des sozialen
Klimas mit dem mittleren Leistungszuwachs der Klasse in Mathematik (3./4.
Schuljahr, vgl. Helmke & Weinert, 1997b). Auch im Rechtschreiben besitzt
das Klassenklima in dieser Studie keine priadiktive Vorhersagekraft. Zu dhn-
lichen Ergebnissen fiir den Bereich Rechtschreiben kommen Roos und Sché-
ler (2009; vgl. auch Hofmann, 2007) im Rahmen der EVES-Studie. Das beob-
achtete Arbeitsklima besitzt in ihrer Studie keine pradiktive Vorhersagekraft
fiir die Rechtschreibleistungen der Schiiler am Ende des vierten Schuljahres.

Fiir den Anfangsunterricht mangelt es bislang an Studien, die diec Bedeu-
tung des Unterrichtsklimas fiir die Leistung der Schiiler untersuchen. Die we-
nigen Studien zeigen jedoch, dass, obwohl theoretisch angenommen, das Un-
terrichtsklima auch im Anfangsunterricht nur selten einen Effekt auf die Leis-
tungen der Schiiler hat (siche Tabelle 9; vgl. Cadima et al., 2010; May, 2001;
Perry et al., 2007; RoBbach, 2002b). So erwies sich in der PLUS-Studic das
soziale Klima lediglich als ein wichtiger Pradiktor fiir den Lernzuwachs im
Textschreiben im zweiten Schuljahr. Im Rechtschreiben konnte kein Zusam-
menhang mit Lernzuwachs bestatigt werden (vgl. May, 2001). Auch in der
ECCE-Studie ergab sich, nach Kontrolle zusatzlicher Strukturmerkmale, kein
Zusammenhang des schiilerorientierten sozial-emotionalen Klimas mit den
Leistungen der Schiiler im zweiten Schuljahr (vgl. RoBbach, 2002b).

Fiir den Bereich Mathematik ist dic Befundlage erncut sehr uneinheit-
lich. So konnten Cadima et al. (2010) fiir das erste Schuljahr keinen Effekt der
emotionalen Unterstiitzung (Emotional Support) auf die Leistungen der Schii-
ler bestitigen, wahrend sich in der Studie von Perry et al. (2007) der ,Emoti-
onal Support® der Lehrperson als positiver Pradiktor fiir die Leistungen der
Schiiler in Mathematik am Ende des ersten Schuljahres erwies. In der Studie
von Pianta et al. (2008) ergaben sich fiir das Fach Mathematik im ersten und
dritten Schuljahr tendenziell sogar negative Effekte des ,Emotional Supports®
auf die Leistungen der Schiiler. Die Autoren interpretieren ihre Ergebnisse
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dahingehend, dass es im Fach Mathematik echer um das Lehren und Einiiben
technischer Fertigkeiten geht und der Fokus weniger auf der Lehrer-Schiiler-
Interaktion liegt.

Zusammenfassend zeigt sich auch hier — dhnlich wie bei der Bedeutung
einer effektiven Klassenfithrung fiir die Leistungen der Schiiler (vgl. Kapi-
tel 5.1.1) — ein uneinheitlicher Forschungsstand. Die kontroverse Befundlage
lasst sich jedoch vermutlich am ehesten auf die in den Studien verwendeten
unterschiedlichen Operationalisierungen und Analysemethoden zurtickfiih-
ren (vgl. Tabelle 9).

5.2.2  Unterrichtsklima und Selbstkonzept

Weniger uneinheitliche Ergebnisse liefern Studien, die sich mit dem Unter-
richtsklima als Pradiktor fiir affektiv-motivationale Merkmale beschiftigen.
Hier koénnen deutlich positive Zusammenhinge fiir die Sekundarstufe besta-
tigt werden. So untersuchte Pekrun (1985) beispiclsweise im Rahmen einer
Querschnittsuntersuchung an hessischen Forderschulen den Zusammenhang
zwischen der Selbstkonzeptauspriagung und den Klimamerkmalen Unter-
richtsanstrengung der Lehrperson, Unterstiitzung, Wettbewerb, Kooperation
und Affiliation in der Klasse. Zusétzlich unterschied er zwischen dem schu-
lischen und allgemeinen Selbstkonzept, dem sozialen Selbstkonzept gegen-
iiber den Lehrpersonen und den Schiilern sowie dem allgemeinen Selbstwert-
gefiithl.* Vor allem das schulische Selbstkonzept korrelierte zwischen » = .14
und » = .33 mit den entsprechenden Klimamerkmalen. Die Korrelationen mit
dem allgemeinen Selbstkonzept und dem Selbstwertgefiihl bewegen sich in
dghnlicher Hohe. Eder (1996) konnte tiber einen Zeitraum von zwei Jahren Ef-
fekte des wahrgenommenen Klimas auf verschiedene psychosoziale Merk-
male, u. a. Zufriedenheit, Interesse und Selbstkonzept bestitigen. Des Weite-
ren beteiligen sich Schiiler mit positiven Klimaerfahrungen nach Eder (2001)
,,mehr am Unterricht, storen weniger und schaffen sich damit bessere Lern-
und Leistungsvoraussetzungen. Positive Klimaerfahrungen sind im Allge-
meinen mit einem geringeren Ausmafl an schulischen Belastungen (Schul-
angst, Stress, psychovegetative Belastungen) und einem tendenziell positiven
(Leistungs-)Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl verkniipft (S. 582).

Im Zusammenhang mit den Wirkungen des Klassenklimas existieren je-
doch auch Studien in der Sekundarstufe, die einen negativen bzw. keinen Zu-
sammenhang zwischen Selbstkonzept und Klimavariablen zeigen kénnen
(vgl. Dreesmann, 1982; Helmke & Schrader, 1990; Kuliga, 1985; Petillon,
1997). So verweist Dreesmann (1982) auf seine eigene Studie, in der er fiir den

55 Die Begriffe Selbstkonzept und Selbstwert werden haufig synonym verwendet, obwohl sie
unterschiedliche Bedeutungen haben. Manchmal wird der Selbstwert jedoch als die bewer-
tende Facette des Selbstkonzepts angesehen (vgl. Woolfolk & Schonpflug, 2008). Eine kla-
re Trennung fallt jedoch schwer.
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Mathematikunterricht im achten Schuljahr (Hauptschule) unter anderem zu
dem Ergebnis kam, dass mit dem Erleben eines schwierigen Unterrichts ten-
denziell eine schlechtere Selbstbewertung der Schiiler einhergeht. Die erlebte
Disziplin im Unterricht sowie das Wahrnehmen einer Erfolgsaussicht auf An-
strengung und die wahrgenommene Verstandlichkeit des Unterrichts hingen
wiederum mit einem positiveren Selbstkonzept der Schiiler zusammen (vgl.
Dreesmann, 1982). Die affektive Qualitit der Lehrer-Schiiler-Beziehung kor-
reliert hingegen in diesem Alter nicht mit der Selbstkonzeptentwicklung in
Mathematik (vgl. Helmke & Schrader, 1990). Auch durch einen hohen Leis-
tungs- und Anpassungsdruck kann das Selbstbewusstsein der Schiiler absin-
ken (vgl. Eder, 1996; Fend, 1977).

Im Gegensatz zu den Befunden aus der Sekundarstufe kann fiir die frii-
hen Grundschuljahre davon ausgegangen werden, dass das Unterrichtsklima
Auswirkungen auf das Selbstkonzept der Schiiler hat, denn zu Beginn der
Schulzeit werden die entscheidenden Weichen fiir die Entwicklung der ver-
schiedenen Selbstkonzepte und der sie begleitenden Selbstwertgefiihle ge-
stellt (vgl. Einsiedler, 1988). Dabei spiclen die Wertschiatzung durch die Lehr-
person, die soziale Integration in die Klasse und damit auch das Wohlbefin-
den eine grofBe Rolle fir die Lernbereitschaft, fir das soziale Miteinander und
fur die Verarbeitung von Erfolgen und Misserfolgen (vgl. Hascher, 2004). Ein
negatives Klassenklima gefdahrdet vermutlich vor allem in der Grundschu-
le — im Vergleich zu spéteren Schuljahren — das Selbstkonzept (vgl. Jerusa-
lem & Schwarzer, 1991). So zeigen in der Studie von Jerusalem und Schwar-
zer (1991) besonders jiingere Schiiler in klimanegativen Klassen ldngerfristig
weniger Selbstwertgefiihl als Schiiler in klimapositiven Klassen. Die Autoren
werteten dies als einen Hinweis darauf, ,,daB jiingere Schiiler gegeniiber Ri-
sikoumwelten noch verwundbarer sind bzw. daf} ihr Selbstkonzept noch nicht
so stabil ist wie bei den dlteren” (S. 124). Dies bedeutet, dass das Selbstkon-
zept in der Grundschule starker als im weiteren Verlauf der Schulzeit durch
ein negatives Klima gefihrdet sein kann. Nach Jerusalem (1993) ergibt sich
quasi ,,ein klimaspezifischer Schereneffekt” (S. 10). Allerdings verglichen Je-
rusalem und Schwarzer (1991) Schiiler im Alter zwischen zehn und zwolf
Jahren (= jiingere Schiiler) mit Schiilern im Alter zwischen 14 und 16 Jahren
(= dltere Schiiler).
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Inwieweit das Unterrichtsklima im Anfangsunterricht eine Bedeutung fiir die
Selbstkonzeptentwicklung hat, soll im Rahmen der vorliegenden Studie tiber-
priift werden. Die Untersuchungsergebnisse von Kammermeyer und Mart-
schinke aus dem Jahr 2004 geben bislang lediglich einen Hinweis darauf,
dass mit steigendem Zusammenhang zwischen Leistungen und Selbstkon-
zept im ersten Schuljahr Lehrpersonen grundsitzlich weniger Freiheitsspiel-
raume einrdumen als Lehrpersonen in Klassen mit einem sinkenden Zusam-
menhang. Die Autorinnen schlussfolgern daraus, dass in Klassen, in denen
die Lehrpersonen ihren Schiilern viele Freiheitsspielrdume einrdumen, der
soziale Vergleich erschwert wird, der wiederum Ausgangspunkt fiir die Aus-
bildung der Selbstkonzepte darstellt. Andererseits konnten die Autorinnen
zeigen, dass in Klassen mit einem sinkenden Zusammenhang zwischen den
Leistungen und Selbstkonzepten im ersten Schuljahr sich die Lehrpersonen
tendenziell mehr am individuellen Fortschritt der Schiiler orientieren. Auch
die Betonung des individuellen Fortschritts wirkt dem sozialen Vergleich ent-
gegen. Allerdings merken Kammermeyer und Martschinke selbst an, dass
die Ergebnisse mit Vorsicht interpretiert werden sollten, da sie ausgehend
von der kleinen Stichprobe nicht auf Basis ,,von komplexen Mehrebenenana-
lysen, sondern aufgrund von einfachen Extremgruppenvergleichen zustande
gekommen sind“ (Kammermeyer & Martschinke, 2004, S. 214). Durch den
Extremgruppenvergleich konnten jedoch keine signifikanten unterrichtlichen
Einflussfaktoren identifiziert werden, die bei der Selbstkonzeptentwicklung
im Laufe des ersten Schuljahres eine Rolle spielen.

Auch aus der Studie von Perry et al. (2007) konnen keine Riickschliisse
iiber die Bedeutung des Unterrichtsklimas fiir fachspezifische Selbstkonzep-
te gezogen werden, da in ihrer Studie keine doménenspezifische Erfassung
der Fahigkeitsselbsteinschatzungen erfolgte. Den Schiilern wurden wihrend
eines Einzelinterviews lediglich vier Items vorgelegt (,,I am good at school-
work”, .l am good at reading”, ,,I am good at math®, ,.l am good at artwork™),
die anschlieBend zu einer Gesamtskala zusammengefasst wurden, die cher
ein allgemeines schulisches Selbstkonzept darstellt. Das Antwortformat war
vierstufig (,,almost never®, , ;sometimes®, ,,a lot”, ,,almost always®). Perry et al.
(2007) bestitigen jedoch, dass Schiiler des ersten Schuljahres ihre allgemei-
nen akademischen Fahigkeiten im Mittel hoher einschétzen, wenn sie in Klas-
sen unterrichtet werden, in denen mehr unterstiitzende MaBnahmen durch die
Lehrperson beobachtet werden konnen, auch nach Kontrolle fritherer tatséch-
licher Leistungen. Zudem zeigen Schiiler in Klassen mit mehr unterstiitzen-
den Maflnahmen ein positiveres Sozialverhalten.
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6  Die Erfassung von Unterrichtsmerkmalen
durch Videoanalyse

Im Rahmen der videobasierten Unterrichtsforschung stellt die Entwicklung
von Beobachtungsverfahren fiir die Analyse von Unterricht bzw. die Qua-
litat von Lehr-Lern-Prozessen eine anspruchsvolle Aufgabe dar. Der aktu-
elle Kenntnisstand zur Analyse von Lehr-Lern-Prozessen im videografier-
ten Unterricht baut hauptséchlich auf Erfahrungen aus der Sekundarstufe auf
(vgl. Kapitel 2.2). Bislang liegen kaum fundierte Erfahrungen im Umgang mit
Videoaufzeichnungen in der Grundschule vor. Aus diesem Grund werden im
Folgenden die Herausforderungen bei der Videoanalyse von Unterrichtspro-
zessen in der Grundschule néher betrachtet.

6.1 Videoanalysen und ihre Herausforderungen
in der Grundschule

Als bedeutsamer Unterschied im Vergleich zu Sekundarschulen, muss in der
Grundschule bei dem Einsatz von Unterrichtsvideos beriicksichtigt werden,
dass sich Grundschulunterricht in stérkerem Maf3e als in anderen Schulstufen
durch Methodenvielfalt auszeichnet (vgl. Gotz et al., 2005), wihrend sich der
Unterricht in der Sekundarstufe vermehrt auf lehrergesteuerten Unterricht im
Sinne direkter Instruktion®® (Frontalunterricht) beschriankt. Der frontale, leh-
rerzentrierte Unterricht” erfolgt in der Grundschule integriert in den offenen
Unterricht. Er bietet den Schiilern einerseits Entlastung nach den Phasen der
Selbststandigkeit, erfiillt andererseits jedoch auch die didaktischen Funktio-
nen des Informierens und Darbietens von Sachverhalten, des Erarbeitens neu-
en Unterrichtsstoffes oder des Sicherns von Ergebnissen und der Reflexion
(vgl. Gudjons, 2003). Besonders im Anfangsunterricht erleichtern offene Un-
terrichtsformen zusitzlich ,,den Aufbau von Regeln und Handlungsgewohn-
heiten, die auf die Selbstiandigkeit und Eigenverantwortlichkeit der Kinder
zielen* (Knauf, 2001, S. 33). Zudem kann durch die hdufigere Arbeit in Klein-
gruppen mehr personale Unterstiitzung sowie Aufmunterung oder Riickmel-

56 Waldis, Grob, Pauli und Reusser (2010a) verstehen darunter solche Lernsettings, in de-
nen ,,die Lernaktivitaten von der Lehrperson eingeleitet und iiberwacht [werden]|, sie pri-
sentiert die Lerninhalte, stellt Fragen und fiihrt Aufgaben und Ubungen ein® (S. 177). Der
Stundenablauf ist nach Meinung der Autoren in den meisten Fillen sequenziert, die Schi-
ler stehen unter stindiger Beobachtung und bei Bedarf schiebt die Lehrperson kurze Inter-
ventionen ein.

57 Héufig werden die Begriffe Lehrerzentrierung und Lehrersteuerung synonym verwendet.
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dung durch die Lehrperson erfolgen und somit die soziale Eingebundenheit
gefordert werden (vgl. Hidi, Renninger & Krapp, 2004).

Die Methodenvielfalt wird vor allem dadurch sichtbar, dass die Schiiler in
einem sehr viel groBeren MaBe selbststindig alleine, zu zweit oder in kleineren
Gruppen arbeiten (vgl. Grell, 2002). Gotz et al. (2005) zeigten in ihrer Studie,
dass in der Sekundarstufe bis zu 57 % des Gesamtunterrichts durch Frontal-
unterricht realisiert wird, wihrend in der Grundschule nur ungefihr 39 % des
Unterrichts in Form von Frontalunterricht stattfindet. Fiir die PERLE-Stich-
probe bestitigen Lotz und Faust (2010) fiir den Anfangsunterricht in Deutsch
und Mathematik eine dhnliche prozentuale Verteilung. Grundlage der Unter-
suchung bildeten Lehrpersonen, die an beiden Videostudien teilgenommen
haben. Wahrend im ersten Schuljahr (Videostudie Deutsch) nur 33 Prozent
der untersuchten Lehrpersonen tiberwiegend schiilerorientierte Sozialformen
(Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit) verwirklichten, waren es im zweiten
Schuljahr (Videostudiec Mathematik) bereits 50 Prozent der Lehrpersonen.

Die Methodenvielfalt spiegelt sich auch in der Raumgestaltung wider.
Wihrend ein Klassenraum in der Grundschule eher eine Lernwerkstatt mit
verschiedenen Lernzonen darstellt und eine Vielzahl von Moglichkeiten indi-
viduellen Lernens bietet (vgl. Toman, 2007), lasst die Gestaltung vieler Klas-
senrdume in den Sekundarstufen diese Vielzahl von Moglichkeiten individu-
ellen Lernens nicht zu. Durch die cher offene Raumgestaltung mit flexibel
verdnderbaren Funktionsecken (Schreib-, Mal-, Lese- oder Medienecke) in
der Grundschule kénnen die Schiiler im Klassenraum unterschiedlichen Ta-
tigkeiten nachgehen bzw. vielfiltige Lern- und Arbeitsangebote nutzen. Die-
se Funktionsvielfalt des Klassenraums, die frei wihlbaren Arbeitsplitze fiir
die Schiiler sowie die hdufige Arbeit in Kleingruppen stellten eine grofie He-
rausforderung der Videografie im Grundschulunterricht dar. Je nachdem wel-
ches Forschungsinteresse zugrunde liegt, sollte die Klassenraumgestaltung
bzw. die hohe Flexibilitat der Schiiler wihrend Schiilerarbeitsphasen bertick-
sichtigt werden.

Der Einsatz verschiedener Unterrichtsmethoden in einer Unterrichtsstun-
de hat zusétzlich haufigere Sozialformwechsel zur Folge. Auf die selbststin-
digen, schiilerorientierten Arbeitsphasen mit einem Partner oder in der Grup-
pe folgt oft ein gemeinsames Klassengesprich, teilweise im Sitzkreis. Solche
gemeinschaftlichen Situationen — wie der Klassenunterricht, wenn er als ge-
meinsames Planen, Erkldren und Diskutieren von Regeln oder als Austausch
von Erfahrungen betrachtet wird — ,,sind Voraussetzung fiir die Schaffung ei-
nes positiven Klimas der wechselseitigen Akzeptanz und der Anerkennung
von Verschiedenheit in der Klasse sowie fiir den Aufbau von Ansétzen sozia-
ler Mitverantwortung und Solidaritat™ (Knauf, 2001, S. 32).

Alle hier genannten Unterschiede zwischen dem Unterricht in Grundschu-
len und anderen Schulstufen sind entscheidend fiir die Kamerapositionierung
bzw. fiir die Erstellung des Kameraskripts (vgl. Kapitel 10). Durch die besse-
re Moglichkeit der Lehrperson zur individuellen Betreuung der Schiiler in den
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offenen Unterrichtsformen spielt die Lehrer-Schiiler-Interaktion in der Grund-
schule vermutlich eine groBere Rolle als in anderen Schulstufen. Inwieweit
die unterschiedlichen Vorgaben im Rahmen der beiden Videostudien Deutsch
(1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) Auswirkungen auf den Einsatz
verschiedener Unterrichtsmethoden haben und inwieweit daraus unterschied-
liche Unterrichtsverldufe resultieren, wird in Kapitel 9.3 nochmal ausfiihrlich
dargestellt. Zunéchst wird die Methode des hoch inferenten Ratings zur Be-
schreibung der Unterrichtsqualitiatsmerkmale differenziert betrachtet.

6.2 Hoch inferente Ratings zur Beurteilung der
Unterrichtsqualitiit

Zur Erforschung der Merkmale von Unterrichtsqualitit mithilfe von Unter-
richtsvideos lassen sich die eingesetzten Methoden zur Gewinnung von In-
formationen tiber den Unterricht auf einem Kontinuum von niedrig inferent
bis hoch inferent einordnen (vgl. Borich & Klinzing, 1986; Clausen et al.,
2003; Reyer, 2004; Rosenshine, 1970; Seidel, 2003¢). Diese Verfahren vari-
ieren im Grad der Inferenz (vgl. Hugener, Rakoczy, Pauli & Reusser, 2006;
Seidel, 2003c). Nach Rosenshine (1970) beschreibt der Grad der Inferenz | the
process intervening between the objective data seen or heard and [.. ] the co-
ding of those data on an observational instrument® (S. 281). Damit sind die
interpretativen Schlussfolgerungen der Beobachter gemeint, die fiir die Ko-
dier- bzw. Ratingentscheidungen notwendig sind. Der Unterschied zwischen
niedrig inferenten Kodierungen und hoch inferenten Ratings lasst sich wie
folgt verstehen:

6.2.1 Hoch inferente Ratings versus niedrig inferente Kodierungen

Niedrig inferente Beobachtungen beinhalten im Allgemeinen Aspekte spe-
zifisch beobachtbarer Verhaltensweisen, die direkt quantitativ erfasst wer-
den (quantitatives Verfahren) und fokussieren cher auf kurze, im Unterricht
vergleichsweise haufig auftretende Aspekte bzw. VerhaltensauBerungen. Die
Unterrichtsbeobachtung erfolgt auf Basis disjunkter Kategoriensysteme, in
dem die einzelnen Kategorien durch genaue Definitionen und Regeln vonein-
ander abgrenzbar sind. Die Regeln sind fiir den Beobachter klar definiert, es
bedarf keiner groBeren Interpretations- und Bewertungsleistung durch den
Beobachter. Somit ist der Grad der Schlussfolgerungen fiir den Beobachter
eher gering. Im Rahmen der PERLE-Studie gilt die Basiskodierung als ein
Beispiel fiir eine niedrig inferente Kodierung. Hier wurden unter anderem die
einzelnen Sozialformen (Partnerarbeit, Gruppenarbeit etc.) und deren Auftre-
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tenshaufigkeiten sowie zeitliche Dauer kodiert, wobei den Kodierungen ein
zweistufiges Antwortformat zugrunde lag (,,kommt vor®, , kommt nicht vor®,
vgl. Lotz, 2013b; Lotz, Gabriel & Lipowsky, 2013). Durch solche niedrig infe-
renten Kodierungen erhilt man demnach genaue Informationen tiber die Hau-
figkeit und den zeitlichen Anteil verschiedener Phasen oder Ereignisse sowie
die zeitliche Abfolge und Sequenzierung des Unterrichts. Aus diesem Grund
werden derartige Unterrichtsmerkmale fachiibergreifend allgemein auch als
Sichtstruktur oder Oberflichenstruktur von Unterricht bezeichnet (vgl. Ho-
del & Waldis, 2007; Meyer, 2004; Reyer, 2004; Secidel, Dalehefte & Meyer,
2001; Seidel, 2003a). Der Vorteil dieser niedrig inferenten Kodierungen liegt
vor allem in der Genauigkeit und der hohen Reliabilitit der Ergebnisse (vgl.
Lotz et al., 2013). Allerdings biiflien niedrig inferente Kodierungen haufig an
Validitét ein, ,,da die fiir die Kodierungen ecinzelnen Unterrichtsereignisse
oder -komplexe detailliert aufgegliedert und entsprechenden Einzelkatego-
rien zugeordnet werden™ (Seidel, 2003¢, S. 106). Zudem lassen sich Aussa-
gen zur Unterrichtsqualitit durch ein solches kleinschrittiges Vorgehen nur
schwer ableiten.

Um die Qualitdt von Unterricht bzw. die Qualitdt einzelner Unterrichts-
abschnitte oder -ereignisse zu erfassen, kommen in der videobasierten Unter-
richtsforschung aus diesem Grund hoch inferente Ratings zum Einsatz, die im
Gegensatz zu niedrig inferenten Kodierungen die Tiefenstruktur von Unter-
richt erfassen konnen (vgl. Reyer, 2004)*®. Die Analyseeinheit ist in der Re-
gel die gesamte Lektion bzw. Unterrichtsstunde, da einzelne Anhaltspunkte
haufig tber die gesamte Lektion verteilt sind und sich nicht an spezifischen
Ereignissen festmachen lassen (vgl. Waldis et al., 2010b). Das hoch inferente
Rating besteht aus einem Gesamturteil, das die verschiedenen verhaltensnah
definierten Indikatoren berticksichtigt (vgl. Rakoczy & Pauli, 2006). In die-
ses Gesamturteil konnen nicht nur die Haufigkeit, sondern auch die Intensitat
der betreffenden Verhaltensweisen sowie die Verteilung dieses Verhaltens in-
nerhalb der beobachteten Klasse eingehen (vgl. Lotz et al., 2013). Im Gegen-
satz zu niedrig inferenten Kodierungen erfolgt die Einschitzung auf einer ab-
gestuften Skala.

Die Integration und gleichzeitige Bewertung der komplexen und zusam-
menhéngenden Unterrichtsereignisse erfordert seitens des Beobachters ver-
starkt interpretative Schlussfolgerungen (vgl. Seidel, 2003¢), was dazu fiihrt,
dass hoch inferente Ratings im Vergleich zu niedrig inferenten Beobachtun-
gen anfilliger fir systematische und unsystematische Beurteilungsfehler sind
(vgl. Clausen et al., 2003). Aus diesem Grund stellen die Beobachter bei der
Erfassung von Unterrichtsmerkmalen durch hoch inferente Ratings eine gro-

58 Reyer (2004) unterscheidet zwischen einer lehrerseitigen und einer schiilerseitigen Tiefen-
struktur, je nachdem, ob die Tiefenstruktur auf der Untersuchungsebene der Lehrperson
als Lehrkonzepte, Wissen und Einstellungen oder auf der Untersuchungsebene der Schiiler
als Kompetenzen und Einstellungen erfasst wird.
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Bere Fehlerquelle dar als bei der Kodierung niedrig inferenter Sichtstruktu-
ren (vgl. Clausen et al., 2003; Hoyt, 2000; Practorius et al., 2012), was wie-
derum zur Folge hat, dass die Beurteilerreliabilitdt (auch Inter-Rater-Relia-
bilitdt) meist geringer ist. Eine gewisse Objektivierung der intersubjektiven
Einschitzungen der Rater kann durch ein ausfithrliches Training erreicht
werden, bei dem die Rater ihre Interpretationen ausfiihrlich diskutieren. Die-
ses Vorgehen dhnelt dem in der qualitativen Unterrichtsforschung. Lotz et
al. (2013) vermuten, dass gerade der interpretative Gehalt solcher hoch infe-
renten Ratings der Grund fir die Aussagekraft solcher Urteile in Bezug auf
die Erklarung von Leistungs- und Motivationsentwicklung im Unterricht sein
konnte. So konnten beispielsweise auch Clausen et al. (2003) zeigen, dass die
Zusammenhinge niedrig inferenter Verfahren mit dem Lernerfolg der Schii-
ler schwicher ausfallen als bei hoch inferenten Einschiatzungen.

Beziiglich der Validitat haben hoch inferente Urteile gegeniiber niedrig
inferenten Beobachtungen den Vorteil, dass sie oft einen stirkeren Bezug zur
Theorie haben, wodurch nach Clausen (2002; vgl. auch Reyer, 2004) die Qua-
litat der Aussagen hoher bewertet werden kann. So kénnen beispielsweise Ba-
sisdimensionen der Unterrichtsqualitét direkt durch hoch inferente Ratings
operationalisiert werden. Auch ein GroBteil der in Tabelle 3 (vgl. Kapitel 2.2)
aufgefiihrten Videostudien in der Grundschule setzen hoch inferente Ratings
zur Erfassung der Unterrichtsqualitit ein. Im nachfolgenden Kapitel werden
die Bestandteile eines hoch inferenten Ratingverfahrens sowie dessen Bezie-
hungsstruktur genauer dargestellt.

6.2.2 Bestandteile cines Ratingverfahrens nach
Langer & Schulz von Thun (2007)

In den Sozialwissenschaften zdhlen Rating-Skalen zu den am hédufigsten ver-
wendeten Erhebungsverfahren, gelten jedoch auch als sehr umstritten (vgl.
Praetorius et al., 2012). Langer und Schulz von Thun (2007) beschreiben ein
Ratingverfahren als ein Beobachtungsverfahren, das dadurch gekennzeichnet
ist, , . daB die MeBwerte durch Schitzurteile menschlicher Beurteiler zustan-
dekommen™ (S. 14). Diese subjektiven Urteile macht sich auch das hoch in-
ferente Ratingverfahren zunutze (vgl. Kapitel 6.2). Allgemein kennzeichnen
Ratingverfahren folgende Bestandteile (adaptiert nach Langer & Schulz von
Thun, 2007, S. 14f):%

(1) Das Objekt, an dem etwas gemessen werden soll (= Messobjekt). Im Rah-
men der vorliegenden Arbeit handelt es sich bei den Objekten um Unter-
richtsvideos (= Video) in den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathe-
matik (2. Schuljahr).

59 Fir die vorliegende Arbeit wurden die Bestandteile eines Ratingverfahrens nach Langer
und Schulz von Thun (2007) fiir die Beurteilung von Unterrichtsvideos adaptiert.
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(2) Dabei ist fiir die vorliegende Arbeit nicht alles, was diese Objekte cha-
rakterisiert, von Interesse. Nach Langer und Schulz von Thun ist das,
,was gemessen werden soll, [...] das Merkmal®. In der vorliegenden Stu-
die ist beispielsweise von Interesse, ob die Lehrpersonen allgegenwértig
sind (,,Allgegenwirtigkeit der Lehrperson™ als Merkmal der Klassenfiih-
rung) oder ob die Schiiler sich gegenseitig wertschitzen und respektieren
(,,gegenseitige Anerkennung der Schiiler” als Merkmal des Unterrichts-
klimas). Jedes Merkmal wird mithilfe einer Grundidee und durch verhal-
tensnahe Indikatoren beschrieben (vgl. Kapitel 12.1). Solche Merkmale
bzw. Unterrichtsereignisse und -prozesse variieren in ihrer Komplexitat
(vgl. Clausen, 2002), d. h., die Ercignisse unterscheiden sich darin, wie
gut sic am Objekt beobachtbar sind. Merkmale mit einem hohen Grad an
Komplexitit sind nicht direkt an konkreten Handlungen beobachtbar, son-
dern konnen erst durch die Integration verschiedener Verhaltensweisen
erschlossen werden, z. B. sind zwischenmenschliche Bezichungen nicht
unmittelbar beobachtbar.

(3) Durch die Definition des Merkmals wird ein Auftrag an die Rater formu-
liert: ,, Achte auf die einzelnen Indikatoren, konzentriere dich auf diese
und auf nichts anderes!“ (ebd., S. 15).

@) ,,Entsprechend der Beobachtung geht vom Objekt [= Video, Erg. v. Verf]
eine Eindruckswirkung auf den Rater aus. Der Rater gibt tiber diese Ein-
druckswirkung, tiber das erlebte Mehr oder Minder, Auskunft in Form
eines Urteils auf einer abgestuften Skala® (ebd., S. 15). Im vorliegenden
Fall erfolgt die Einschitzung auf einer vierstufigen Skala von 4 (= hohe
Ubereinstimmung) bis 1 (= niedrige Ubereinstimmung) (siche auch Ka-
pitel 12.1.4). Demnach ist — wie auch Langer und Schulz von Thun sch-
reiben — ,,mit der Abstufung eine zahlenméiBige Zuordnung verbunden®
(ebd., S. 15).

Das Schema in Abbildung 10 verdeutlicht die Bezichungsstruktur der ein-
zelnen Bestandteile des Ratingprozesses. Es verdeutlicht, dass alles, was am
Messobjekt (= Video) auffillt, als Merkmal zugrunde gelegt werden kann.

Das Merkmal seinerseits legt den Betrachtungsaspekt fest, unter dem das Objekt
zu sehen ist und spezifiziert entsprechend den Beobachtungsauftrag fiir den Rater.
Danach beobachtet der Rater das Objekt und empfangt einen Eindruck. Uber die-
sen gibt er Auskunft durch Angabe einer Auspragung auf der Merkmalsskala (Lan-
ger & Schulz von Thun, 2007, S. 15).
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ting stellt vor allem sicher, dass die Datenerhebung unabhingig vom Beurtei-
ler ist und weniger anfillig gegeniiber Urteilsfehlern. Dadurch wird sicherge-
stellt, dass auch andere Forscher mithilfe des hoch inferenten Ratingsystems
zu vergleichbaren Ergebnissen kommen. Bortz und Déring (2006) sprechen
in diesem Zusammenhang von der sogenannten Durchfiihrungsobjektivitdit.
Diese Form der Objektivitiat wird meist durch schriftlich festgelegte Durch-
fuhrungsanweisungen gesichert. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde
das Vorgehen in Form eines Ratingmanuals festgehalten, das unter anderem
die priazise Definition und Operationalisierung der zu beurteilenden Merkma-
le der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas sowie die Aufstellung von
Ratingregeln beinhaltet (vgl. Kapitel 19). Durch eine ausfithrliche Schulung
der Rater mithilfe dieses Manuals (vgl. Kapitel 12.1.1) wurde zusétzlich dem
Auftreten verschiedener Urteilsfehler entgegengewirkt (vgl. Kapitel 12.1.4).
Da vor allem bei hoch inferenten Ratings individuelle Deutungen in die Inter-
pretationen der Ausprégungen einzelner Merkmale einflieBen, gilt es in die-
sem Zusammenhang, zusétzlich ein gewisses Mal an Interpretationsobjekti-
vitdt zu sichern.

Validitdt: Die Validitdt (= Giiltigkeit) stellt das wichtigste Kriterium fiir
die Qualitdt von Datenerhebungen dar. ,,Die Validitit gibt an, ob ein Test das
misst, was er messen soll bzw. was er zu messen vorgibt [...]“ (Bortz & Do-
ring, 2006, S. 200). Eine fehlerhafte Vorstellung eines Konzepts kann die
Richtigkeit der Beurteilungen beeintriachtigen (Langer & Schulz von Thun,
2007). Die Validitét von Videoanalysen bemisst sich demnach daran, inwie-
weit ein beobachtetes Ereignis eindeutig einem Merkmal bzw. einer Katego-
rie zugeordnet werden kann. Als wichtigstes Kriterium fiir die Videoanaly-
se gilt in diesem Zusammenhang die interpersonale Konsensbildung (oder
konsensuelle Validierung, vgl. Bortz & Doring, 2006, S. 328). Sie beschreibt
das gemeinsame Einigen der Rater auf die Zuordnung beobachtbaren Verhal-
tens zu einem hoch inferenten Merkmal der Klassenfithrung und des Unter-
richtsklimas. Eine erste konsensuelle Validierung erfolgte wihrend der Schu-
lung. Erst wenn sich die Rater und die Entwicklerin des Ratingsystems auf
ein gemeinsames theoretisches Verstindnis geeinigt hatten, galt das Training
als abgeschlossen (vgl. Kapitel 12.1.1). Weitere Aspekte, die moglicherweise
gegen die Validitdt der Videodaten sprechen, sind auftretende Verzerrungen
durch Reaktivitit sowie der eingeschrinkte Beobachtungszeitraum, der einer
einmaligen Unterrichtsbeobachtung zugrunde liegt (vgl. Kunter, 2005). In-
wieweit die Lehrpersonen berichten, dass ihr aufgezeichneter Unterricht eine
typische Stunde darstellt, wird in Kapitel 11.3 beschrieben. In der vorliegen-
den Studie konnen Verzerrungen durch Reaktivitit als minimal angesehen
werden, da in beiden Videostudien ein Grofiteil der Lehrpersonen berichtete,
dass der aufgezeichnete Unterricht eine nahezu alltégliche Unterrichtssituati-
on widerspiegelte. Es kann jedoch nicht ausgeschlossen werden, dass sich die
Lehrpersonen fiir diese aufgezeichnete Stunde besonders vorbereitet haben,
um einen aus ihrer Sicht ,,guten” Unterricht zu halten. Fiir die vorliegende Ar-
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beit von zentraler Bedeutung ist die Frage nach der prognostischen Validitdt
bzw. Vorhersagevaliditdit der hoch inferent erfassten Klassenfithrung und des
Unterrichtsklimas. Die Daten, die mithilfe des hoch inferenten Ratingsystems
fir den Anfangsunterricht ethoben werden, sollten entsprechend der Theorie
(vgl. Kapitel 5) die Leistungs- und Selbstkonzeptentwicklung in den ersten
beiden Schuljahren vorhersagen konnen.

Reliabilitdt. Die Reliabilitat (= Zuverldssigkeit) gibt die Messgenauigkeit
eines Instruments an (vgl. Bortz & Doring, 2006). In der videobasierten Un-
terrichtsforschung wird hauptsdchlich der Durchschnitt aus den Raterurtei-
len ermittelt, um eine ausreichende Reliabilitdt und Validitdt der Urteile zu
gewihrleisten. Ziel solcher Verfahren im Allgemeinen ist es, das Ausmal der
Ubereinstimmungen (= Konkordanzen) der Einschitzungsergebnisse bei un-
terschiedlichen Beobachtern oder Ratern zu berechnen. Die Zusammenfas-
sung solcher Urteile setzt jedoch eine hinreichende Ubereinstimmung der
Urteile voraus. Zur Uberpriifung der Qualitit der Beurteilungen wurde im
Rahmen der vorliegenden Studie auf die Generalisierbarkeitstheorie zuriick-
gegriffen (Cronbach et al., 1972; Shavelson & Webb, 1991; vgl. Kapitel 6.3.2).
Mithilfe dieses Ansatzes kann tiberpriift werden, inwieweit individuelle Feh-
ler bzw. charakteristische Unterschiede in der Beurteilung durch mehrere
Rater Auswirkungen auf den Beurteilungsprozess haben (vgl. Waldis et al.,
2010b).

6.3.1 Mogliche Urteilsfehler bei dem Einsatz des Ratingsystems

Obwohl Beobachtungen hiufig als beste Methode zur Erfassung von Unter-
richtsmerkmalen angesehen werden (vgl. Clare et al., 2001; Practorius et al.,
2012), unterliegen sie Fehlerquellen (vgl. Hoyt, 2000; Practorius et al., 2012).
Besonders das Problem des Rater-Bias® (= Urteilsfehler) wird hiufig als
Nachteil der Methode angesehen. Die wesentliche Kritik griindet sich haupt-
sdchlich auf die Subjektivitit der Urteile. Nach Hoyt (2000) wird als Rater-
Bias eine mangelnde Ubereinstimmung der Rater verstanden, die einerseits
aufunterschiedliche Interpretationen der Ratingskala und andererseits auf ra-
terspezifische Wahrnehmungen, beispicelsweise der Unterrichtsvideos (= Be-
urteilungsobjekte, vgl. Kapitel 6.2.2), zuriickgefiihrt werden konnen.S' Eine
solche Nicht-Ubereinstimmung stellt eine Einschriankung der Reliabilitat der
Ratings dar.

Verschiedene Studien konnten zeigen, dass die Messergebenisse durch
Beurteilereffekte verzerrt werden konnen bzw. bei Beurteilungen durch Drit-

60 Unter Rater-Bias wird der Anteil an den Ratings verstanden, der durch den Rater und nicht
durch das zu beurteilende Material selbst bestimmt ist (vgl. Hoyt, 2000). Dabei werden die
Begriffe Rater-Bias, Rater-Effekte oder Rater-Fehler hdufig synonym verwendet.

61 Aus diesem Grund wird der Einfluss der Rater auch als Messfehler angesehen.
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te mit Messfehlern zu rechnen ist (vgl. Bortz & Déring, 2006; Hoyt & Kerns,
1999; Hoyt, 2000, Practorius et al., 2012). So bestitigen beispiclsweise Hoyt
und Kerns (1999) nach einer Metaanalyse von 79 Ratingskalen, dass Differen-
zen zwischen Urteilen hdufig durch Unterschiede in der Tendenz zur Stren-
ge bzw. Milde der Rater erkldrt werden kann. Als Folge dieser Differenzen
in den Beurteilungen ergibt sich, ,,dass sich die merkmalsunabhéngige Vari-
anz erhoht und somit die Validitdt der Daten gemindert wird“ (Pietsch & To-
sana, 2008, S. 433).

In der Sozialpsychologie werden neben dem Milde-Strenge-Fehler wei-
tere Arten sogenannter Verzerrungseffekte genauer beschrieben und unter-
sucht (vgl. von Eye, 2006). Folgende relevante Fehlertypen, die beim Einsatz
von Bewertungsskalen auftreten konnen, werden voneinander unterschieden
(z. B. Bortz & Doring, 2006; Pietsch, 2008; Pietsch & Tosana, 2008): Halo-
Effekt, zentrale Tendenzen, Rater-Ratee-Interaktionen und Primacy-Recen-
cy-Effekte. Was unter den jeweiligen Beurteilungsfehlern verstanden wird
und welche MaBinahmen in diesem Zusammenhang zur Vermeidung solcher
Fehler im Rahmen der vorliegenden Arbeit getroffen wurden, wird in Kapi-
tel 12.1.4.2 ausfiihrlich dargestellt.

Zur Uberpriifung der Giite des hoch inferenten Ratingsystems und um
den Einfluss des Rater-Bias auf dic Messergebnisse zu ermitteln, wurde in
der vorliegenden Arbeit zu mehreren Messzeitpunkten die Inter-Rater-Relia-
bilitat anhand des relativen Generalisierbarkeitskoeffizienten (G-Koeffizien-
ten) berechnet. Der Ansatz der Generalisierbarkeitstheorie wird im Folgenden
ausfiihrlich beschrieben.

6.3.2 Generalisierbarkeitsstudien zur Berechnung der
Inter-Rater-Reliabilitdt

In der videobasierten Unterrichtsforschung gilt der Ansatz der Generalisier-
barkeitstheorie (G-Studien, Cronbach et al., 1972; Shavelson & Webb, 1991)
als weit verbreitete Methode zur Berechnung der Beobachteriibereinstim-
mung bei hoch inferenten Daten (zusf. Practorius et al., 2012; Clausen et al.,
2003; Rakoczy, 2008; Renkl & Helmke, 1993). Wie Praetorius et al. (2012) je-
doch feststellen, bilden Beobachtungen des Unterrichts nur in einem geringen
Teil der Studien die Datengrundlage. Der restliche Teil fokussiert cher Ein-
schitzungen der Unterrichtsqualitdt durch die Schiiler.

Im Kern solcher G-Studien geht es darum, eine gemessene Variation auf
verschiedene potenzielle Varianzquellen zuriickzufithren und deren relative
Anteile zu bestimmen, anhand derer wiederum die Giite der Messung ab-
geschitzt werden kann (vgl. Rakoczy & Pauli, 2006; Stumpp & Grofmann,
2009). Im Gegensatz zur klassischen Testtheorie konnen Unterschiede in den
Beurteilungen somit nicht nur auf eine globale Fehlerquelle zuriickgefiihrt
werden (wie in der KTT der Fall, vgl. Shavelson, Webb & Rowley, 1989), son-
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dern es kann tberpriift werden, (1) welcher Anteil der vorliegenden Varia-
tion tatsdchliche Unterschiede zwischen dem Unterricht (Videos) abbildet
(= ,,wahre” Varianz), (2) welcher Anteil auf charakteristische Unterschiede in
der Beurteilung der Unterrichtsstunden durch die zwei Rater zuriickzufithren
ist (systematische Fehlervarianz) und (3) wie viel unsystematische Variation
in das MaB einflieBit. Eine solche Varianzanalyse gibt Antwort auf folgende
Fragen (in Anlehung an Langer & Schulz von Thun, 2007, S. 85f):

— Spiegeln die Unterschiede in den Werten Unterschiede in den Videos
wider (= konstruktbezogene oder ,,wahre™ Varianz)?

— Oder spiegeln die Unterschiede in den Werten Uneinigkeiten zwischen
den Ratern wider (= systematische Fehlervarianz)?

Uneinigkeiten zwischen den Ratern konnen beispielsweise beziiglich ihrer
Skalenhandhabung bestehen, d. h. der eine Rater vergibt in der Regel hohere
oder niedrigere Werte als der andere (Rater-Bias, z. B. Milde-Strenge-Fehler).
Unterscheiden sich die Rater jedoch in ihrer Reaktion auf die Besonderheiten
des Videos, d. h. besteht unter den Ratern Uneinigkeit hinsichtlich der Rela-
tionen und Abstinde zwischen den Objekten (= Video), schldgt sich dies bei
der Varianzanalyse als sogenannte Wechselwirkungsvarianz (Interaktionsef-
fekt zwischen Ratern und Videos) nieder, welche als unsystematischer Mess-
fehler bezeichnet wird.

Nach Pietsch (2008; vgl. auch Clausen et al., 2003; Langer & Schulz von
Thun, 2007) sollte der Anteil der Varianz, der auf tatsdchliche Unterschiede
zwischen Unterrichtsvideos zuriickzufiihren ist (= konstruktbezogene oder
,wahre* Varianz) am groBten sein.® Der Anteil der Varianz, der auf individu-
elle Urteilsfehler der Rater zuriickzufiihren ist (systematische Varianz), soll-
te deutlich geringer sein.® Auch der Anteil der Wechselwirkungsvarianz (un-

62 In einer Studie von Pietsch und Tosana (2008) lag die Varianz der Facette Unterricht (=
~wahre“ Varianz) bei rund 25 Prozent, was bedeutet, dass die Unterschiede in der Messung
von Unterrichtsqualitidt vom beobachteten Unterricht selbst abhdngen. Der Anteil ist rela-
tiv gering, ldsst sich jedoch durch den vergleichsweise hohen Varianzanteil erkldren, der
auf den mit dem Messfehler konfundierten Interaktionseffekt Unterricht x Item, Residuum
(ca. 55 %), entfillt. , Dies bedeutet, dass die beobachtete Qualitdt von Unterricht in Abhén-
gigkeit davon, auf welchen Items hohe Werte markiert werden, unterschiedlich hoch aus-
fillt. Es lasst sich also eine Wertigkeit von Items bei der Bestimmung von Unterrichtsqua-
litdt nachweisen® (ebd., S. 442). Der Anteil, der durch die Beobachtungsitems selbst erklart
wird, liegt bei 11,5 %. Zusitzlich ldsst sich ein Anteil in der Variation bei der Messung von
rund 8 % auf die Interaktion zwischen Beobachter und Items zurtickfiihren.

63 Im Rahmen der Metaanalyse von Hoyt und Kerns (1999) zeigte sich, dass circa 37 Pro-
zent der Varianz bei den Bewertungen durch Beurteiler auf individuelle Urteilsfehler zu-
riickzufthren sind. Auch nach der Schulung von Ratern zeigt sich noch eine Fehlervarianz
von 14 Prozent (vgl. Hoyt, 2000). Pietsch (2008) kommt jedoch zu einem deutlich niedri-
geren Ergebnis von rund neun Prozent Fehlervarianz auf der Varianzkomponente Beob-
achter/ Rater, wobei in seiner Studie diese vor allem auf die unterschiedliche Interpretation
von Unterrichtsqualititsitems durch die bewertenden Unterrichtsbeobachter zuriickzufiih-
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systematische Varianz) sollte so gering wie moglich sein. Bei einer sehr hohen
,wahren Varianz kommt es jedoch zwangsliaufig zu einem giinstigen Ver-
hiltnis zu diesem unsystematischen Fehleranteil.

Als Reliabilitdtsmal} wird im Rahmen solcher G-Studien der G-Koeffizi-
ent berechnet. Dieser gilt als MaB fiir Messgenauigkeit. Analog zum Reliabi-
litatskoeffizienten der klassischen Testtheorie wird der G-Koeffizient als der
Anteil der universalen Varianz (¢°p) an der Gesamtvarianz (universale + re-
lative Fehlervarianz: ¢°p + o’fehler) definiert und kann einen Wert zwischen
Null und Eins annchmen. Wie oben bereits dargestellt, ergibt sich die Ge-
samtvarianz aus der Summe der Varianzkomponenten sowie deren Interak-
tion (vgl. Gleichung 1; Renkl & Helmke, 1993; Stumpp & GroBmann, 2009).

o’p
o’p + o’ fehler @

Man unterscheidet zwischen einem absoluten und einem relativen G-Koeffi-
zienten. Beim absoluten G-Koeffizienten wird in den Fehlerterm sowohl die
systematische als auch die unsystematische Fehlervariation mit einbezogen,
wihrend der relative G-Koeffizient nur die unsystematische Fehlervarianz in
die Berechnung einschliefit (vgl. Rakoczy & Pauli, 2006). Der absolute G-Ko-
effizient ist vor allem dann bedeutsam, wenn nicht das gesamte Material von
allen Ratern beurteilt wird, da trotzdem sichergestellt werden kann, dass die
absolute Hohe der Urteile iibereinstimmt und nicht einer der Rater beispiels-
weise deutlich strenger urteilt als der andere (vgl. Brennan & Kane, 1977).
Der relative G-Koeffizient wird dagegen cher fiir Entscheidungen herange-
zogen, bei denen die Rangreihe der Beurteilungsgegenstinde von Bedeutung
ist (vgl. Rakoczy & Pauli, 2006). Da im Rahmen der vorliegenden Arbeit die
Rangreihe der Urteile zwischen den Ratern von Relevanz ist, wird der rela-
tive G-Koeffizient als MaB fir die Giite der Messung herangezogen. Dieser
gibt an, inwieweit die Einschitzungen der jeweils betrachteten hoch inferen-
ten Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas durch die bei-
den Rater ausreichende Generalisierbarkeit (Zuverlissigkeit) aufweisen (vgl.
Gabriel & Lipowsky, 2013). Die Berechnungen der relativen Anteile der Vari-
anzkomponenten und des relativen G-Koeffizienten erfolgen im Rahmen der
vorliegenden Arbeit mit dem Programm GT (vgl. Ysewjin, 1997).

Da der relative G-Koeffizient als Pendant zum Reliabilititskoeffizienten
aus der klassischen Testtheorie angesehen werden kann (vgl. Clausen et al.,
2003), gelten fiir ihn die gleichen Beurteilungsrichtlinien (vgl. Webb, Shavel-
son & Haertel, 2007; Wirtz & Caspar, 2002). In der vorliegenden Arbeit wird
ein relativer G-Koeffizient von > .65 als Kriterium fiir eine zufriedenstellende
Qualitat der Daten festgelegt. Dieser muss fiir die Verwendung der Daten in

E(p?) =

ren sind. Bei diesem geringen Varianzanteil, so Pietsch (2008), gilt die Komponente Be-
obachter / Rater aber als zu vernachlissigende Fehlerquelle bei der Beurteilung der Unter-
richtsqualitit.
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weiterfithrenden Analysen gewidhrleistet sein. Inwieweit die einzelnen Merk-
male der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas diesem Kriterium stand-
halten, wird in Kapitel 13 tiberpriift.

7  Forschungsfragen der Arbeit

Auf Grundlage des in den vorherigen Kapiteln dargelegten Forschungsstan-
des gilt es an dieser Stelle, die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit zu
entwickeln. Um die gewonnenen Daten des hoch inferenten Ratings fiir wei-
tere Hypothesenpriifungen nutzen zu konnen, miissen die gingigen Gite-
kriterien erfillt sein (vgl. Kapitel 6.3). Aus diesem Grund werden anschlie-
Bend die Fragen zur Giite (Inter-Rater-Reliabilitit) des hoch inferenten Ra-
tingsystems vorgestellt (Kapitel 7.1). Danach folgen die Forschungsfragen zur
Auspriagung (Kapitel 7.2) und zur Struktur (Kapitel 7.3) der Unterrichtsqua-
litatsmerkmale in den Fdchern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2.
Schuljahr). Dem schlieBen sich die Fragen zu multikriterialen Effekten ei-
ner effektiven Klassenfithrung und eines positiven Unterrichtsklimas im An-
fangsunterricht an, wobei erneut beide Facher getrennt voneinander betrach-
tet werden (Kapitel 7.4).

7.1 Inter-Rater-Reliabilitéit

Obwohl die beiden Basisdimensionen Klassenfithrung und Unterrichtskli-
ma als fachiibergreifend giiltige Unterrichtsqualitdtsmerkmale — auch in der
Grundschule — gelten (vgl. Kapitel 2), wurden diese im Rahmen von Video-
studien bislang hauptsédchlich in naturwissenschaftlichen Fachern untersucht
(vgl. Kapitel 2.2). Fiir diesen Bereich liegen hoch inferente Ratingsysteme
vor, mit deren Hilfe Merkmale der Unterrichtsqualitét (mit unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung) im Kontext von Beobachtungs- bzw. Videostudien er-
fasst werden kénnen. Obwohl die Merkmale der Unterrichtsqualitét als allge-
meine Merkmale betrachtet werden, existieren m. W. n. bislang keine Video-
studien, in denen ein einmal entwickeltes hoch inferentes Ratingsystem fiir
verschiedene Fécher eingesetzt wurde. Vor dem Hintergrund, dass ein einmal
entwickeltes Ratingssystem zu Merkmalen der Unterrichtsqualitit auch in an-
deren Studien und unabhingig vom Fach valide und reliable Daten erfassen
sollte, liegt das Hauptaugenmerk der vorliegenden Arbeit auf der Operationa-
lisierung eines fachunspezifischen hoch inferenten Ratingsystems zur Erfas-
sung der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas im Anfangsunterricht.
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ren. Der Frage nach Unterschieden in der Hohe der Auspriagungen der Merk-
male der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas in verschiedenen Fi-
chern wurde bislang kaum nachgegangen. Dabei kénnen Aspekte dieser bei-
den Basisdimensionen je nach Fach unterschiedliche Bedeutungen haben und
somit eine unterschiedliche Rolle spielen. Im Kontext des FiS-Projekts zeigte
sich jedoch kein Unterschied in der Hohe der Ausprigungen der Klassenfiih-
rung und individuellen Unterstiitzung im schriftsprachlichen und mathemati-
schen Anfangsunterricht (vgl. Eckerth et al., 2012). Inwieweit dieses Ergebnis
auf Basis der PERLE-Daten bestitigt werden kann, soll explorativ iiberpriift
werden.

7.3 Struktur der Unterrichtsqualititsmerkmale (Studie 2)

Die Grundlage fiir die in der Studie 2 durchgefithrten Analysen bildet die
Faktorenanalyse als ein multivariates Analyseverfahren. Dies ist ein géingi-
ges Verfahren in der Unterrichtsforschung, da somit Zusammenhinge zwi-
schen Items (im vorliegenden Fall hoch inferent erfasste Merkmale) auf la-
tente Faktoren zuriickgefithrt werden kénnen (vgl. Biithner, 2006; Moosbrug-
ger & Schermelleh-Engel, 2006). Bisherige Studien in der Sekundarstufe
konnten auf Basis hoch inferenter Daten je nach Forschungsinteresse ver-
schiedene Unterrichtsaspekte faktoranalytisch bestédtigen (vgl. Clausen et al.,
2003; Klieme et al., 2001; Lipowsky et al., 2009; Rakoczy, 2006). Aspekte
der Klassenfithrung oder der direkten Instruktion sowie des Unterrichtskli-
mas / Schiilerorientierung® wurden dabei iibereinstimmend identifiziert.

Eine solche faktoranalytische Priifung auf Grundlage hoch inferenter Da-
ten fand m. W. n. bislang nicht fiir den Anfangsunterricht statt, da haufig le-
diglich einzelne Merkmale eines Konstrukts im Rahmen videobasierter Stu-
dien erhoben wurden (z. B. IGEL-Studie, vgl. Kapitel 2.2). Auf Basis von Da-
ten der Unterrichtsbeobachtung konnten jedoch im Rahmen der Validierung
des CLAS-Systems (vgl. Pianta et al., 2008; Hamre & Pianta, 2007) drei Fak-
toren der ,Classroom Quality* bestitigt werden: ,Emotional Support’, ,Class-
room Organization’ und ,Instructional Support® (vgl. Kapitel 2.1). Da die-
se Faktoren den drei Basisdimensionen von Klieme et al. (2001) (vgl. Kapi-
tel 1.2) inhaltlich stark dhneln, kann angenommen werden, dass die hier hoch
inferent erfassten Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas
auch im Anfangsunterricht separate Konstrukte abbilden. Die Beantwortung
der Forschungsfragen in Studie 2 erfolgt in zwei Analyseschritten:

64 Auf den Unterschied zwischen den Begriffen Unterrichtsklima und Schilerorientierung
wurde bereits in Kapitel 4.1.1 eingegangen.
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IIT  Methodisches Vorgehen

Die folgenden Kapitel geben Auskunft iiber das methodische Vorgehen im
Rahmen der vorliegenden Arbeit. Zunédchst wird die PERLE-Studie (Per-
sonlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern) vorgestellt, in
die die hier dokumentierte empirische Untersuchung cingebettet ist (Kapitel
8). AnschlieBend werden die Untersuchungsdesigns der beiden Videostudien
Deutsch (1. Schuljahr, Kapitel 9.1) und Mathematik (2. Schuljahr, Kapitel 9.2)
dargestellt. Kapitel 10 umfasst in diesem Zusammenhang das Vorgehen bei
der Aufzeichnung der Unterrichtsvideos. Die Stichprobenbeschreibung erfolgt
im Kapitel 11. Das Ratingsystem fiir die videobasierte Erfassung der Unter-
richtsqualititsmerkmale Klassenfithrung und Unterrichtsklima wird in Kapi-
tel 12.1 beschrieben, indem einerseits auf die Entwicklung des hoch inferenten
Ratingsystems eingegangen wird (Kapitel 12.1.1) und andererseits der Aufbau
beispielhaft beschrieben wird (Kapitel 12.1.2). Eine ausfiihrliche Darstellung
des hoch inferenten Ratingsystems erfolgt im Anhang (Kapitel 19). Welche
Analyseeinheit dem hoch inferenten Rating zugrunde liegt und wie der Ra-
tingprozess abgelaufen ist, wird in den Kapiteln 12.1.3 und 12.1.4 beschrieben.
In Kapitel 12.2 werden die fiir die Studie relevanten Zielvariablen und deren
Operationalisierungen im Rahmen der PERLE-Studie skizziert.

8  Kontext der Untersuchung — Die PERLE-Studie

Die Uberpriifung der entwickelten Fragestellungen (vgl. Kapitel 7) erfolgt im
Rahmen der PERLE-Studie. Die Studie wird gemeinsam von den Université-
ten Kassel und Bamberg sowie dem Deutschen Institut fiir Internationale Pa-
dagogische Forschung (DIPF) unter Leitung von Prof. Frank Lipowsky und
Prof. Gabriele Faust () durchgefiihrt. Das Projekt wird vom Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert.

Ziel der kombinierten Querschnitt- und Langsschnittstudie ist es, die Per-
sonlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschulkindern tiber die gesamte
Grundschulzeit zu erklidren. Als Zielvariablen der Langsschnittstudie (PER-
LE I und IT) wurden sowohl die Lernfortschritte in den Fachern Mathema-
tik und Deutsch als auch personale Faktoren wie Kreativitit, Motivation und
Selbstkonzept iiber vier Schuljahre erfasst (vgl. Greb et al., 2007; Lipows-
ky et al., 2009). Wihrend in PERLE I (Laufzeit des Langsschnitts 2006 bis
2008) der Fokus auf den Videostudien in den drei Fachern Deutsch, Kunst
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und Mathematik und den Lehrerbefragungen zu unterrichtlichen Bedingun-
gen lag (vgl. Abbildung 11), lag der Schwerpunkt der PERLE-II-Studie (Lauf-
zeit 2008 bis 2010) zusétzlich zu der Analyse der individuellen Voraussetzun-
gen der Schiiler auf der Analyse der familidren Bedingungen, unter denen die
Schiiler lernen und sich entwickeln, sowie der qualitativen Studie.®* Diese be-
inhaltete die Evaluation der speziellen Forderumwelt der sogenannten BIP-
Kreativitdtsgrundschulen in den neuen Bundesliandern.

Mit den curricular vergleichbaren Videostudien wird in PERLE unter an-
derem das Ziel verfolgt, Unterrichtsqualititsmerkmale in der Grundschule
zu erfassen und Merkmale zu identifizieren, die die schiilerspezifischen Ent-
wicklungsverldufe beeinflussen (vgl. Greb et al., 2009a). Die PERLE-Video-
studien kniipfen an Videostudien an, die bereits zahlreich fir die Sekundar-
stufe durchgefithrt wurden (vgl. Hiebert et al., 2003; Hugener, Pauli & Reus-
ser, 2006; Petko, 2006; Seidel, Prenzel, Duit & Lehrke, 2003). Im Folgenden
wird kurz auf die BIP-Kreativitdtsgrundschulen und ihr Schulkonzept einge-
gangen (ausfiihrlich bei Lipowsky, Faust, Kastens & Post, 2013).

Die BIP-Kreativitdtsgrundschulen: Das Akronym BIP steht fiir Bega-
bung, Intelligenz und Personlichkeit. Bei den BIP-Kreativitdtsgrundschulen
handelt es sich um tiberwiegend in den neuen Bundeslindern angesiedelte
private Grundschulen, die auf die umfassende Forderung der Entwicklung
von Begabung, Intelligenz, Personlichkeit und Kreativitidt ausgerichtet sind.
Die Basis hierfiir bildet ein spezielles komplexes Schulkonzept (vgl. Mehl-
horn, 2001; Mehlhorn & Mehlhorn, 2003). Das Bildungsangebot staatlicher
Schulen wurde u. a. um kiinstlerisch-asthetische, sprachliche und mathema-
tisch-naturwissenschaftliche Inhalte erginzt (vgl. Greb, Lipowsky & Faust,
2009a)%. Auf Ebene des Unterrichts zeichnen sich die BIP-Schulen durch
klassen- und jahrgangsiibergreifenden Unterricht aus. In den Fachern Deutsch
und Mathematik werden die Klassen zudem nach unterschiedlichen Kriterien
(z. B. Leistungsstirke) geteilt und getrennt von zwei Lehrpersonen unterrich-
tet (Teamteaching). Diese Teilung ist allerdings nicht starr, sondern kann am
Ende oder im Verlauf eines Schuljahres entsprechend der Leistungsentwick-
lung der Schiiler angepasst werden (vgl. Lipowsky et al., 2013). Die Schiiler
konnen so individuell gefordert werden. Wie mit diesem ,Teamteaching® im
Rahmen der vorliegenden Studie umgegangen wurde, wird an entsprechender
Stelle erlautert. Zum Beispiel hatte dies teilweise Folgen fiir die Ratingpro-
zedur (vgl. Kapitel 12.1.4). Im folgenden Kapitel wird auf das Design der Vi-
deostudien Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) nédher ein-
gegangen.

65 Das Design der PERLE-II-Studie (Laufzeit 2008-2010, Anfang drittes Schuljahr bis Ende
viertes Schuljahr) wird an dieser Stelle nicht abgebildet, da diese Messzeitpunkte fiir die
vorliegende Arbeit nicht von Bedeutung sind. Es kann aber unter folgendem Link abgeru-
fen werden: http:/www.perle-projekt.de/ (Zugriff: 24.01.2013).

66 Die Spezifika der BIP-Schulen werden unter anderem von Lotz, Berner, Gabriel, Post,
Faust und Lipowsky (2011; vgl. auch Lipowsky et al., 2013) detailliert beschrieben.
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9 Die PERLE-Videostudien Deutsch und
Mathematik

Um die Vergleichbarkeit der einzelnen Lektionen in Deutsch und Mathematik
zu gewdhrleisten, wurden im Vorfeld der Videoaufzeichnungen sowohl (1) die
Aufnahmeprozeduren durch ein Kameraskript (vgl. Kapitel 10) als auch (2)
die Themen der Unterrichtsstunden festgelegt. AuBlerdem wurde den Lehr-
personen ein Zeitrahmen von 90 Minuten vorgegeben. Auf Basis dieser Vor-
gaben sollte von den Lehrpersonen ein fiir die Klasse moglichst typischer und
alltdglicher Unterricht realisiert werden, wobei den Lehrpersonen fiir die wei-
tere Gestaltung des Unterrichts keine weiteren Vorgaben gemacht wurden.

Die jeweiligen Inhalte der Videostudien Deutsch und Mathematik wur-
den in Absprache mit Fachdidaktikern und aufgrund einer Curriculumsana-
lyse festgelegt. Dariiber hinaus wurde fiur die Videostudiec Mathematik (2.
Schuljahr) als didaktische Zielsetzungen der Stunde die Vorgabe gemacht,
dass es sich um eine Einfithrungsstunde in die Multiplikation handeln soll-
te. Um ein umfangreiches Bild des Deutsch- und Mathematikunterrichts zu
erhalten, wurden die Videoaufzeichnungen durch Lehrerinterviews ergénzt.
Zusétzlich wurden in Abhéingigkeit vom Fach verschiedene Leistungsdaten
der Schiiler erhoben.

Im Folgenden werden die Designs der Videostudien Deutsch und Mathe-
matik beschrieben (vgl. Lotz, Berner, Gabriel, Post, Faust & Lipowsky, 2011).

9.1 Die Videostudie Deutsch — Vorgaben und Ablauf

Im Mirz 2007 (erstes Schuljahr) fand die Videostudie im Fach Deutsch statt.
In Abbildung 12 ist das Design der Videostudie Deutsch dargestellt. Zusétz-
lich zu der Aufzeichnung des Unterrichts wurden im Rahmen der Videostu-
die Deutsch sowohl Lehrer- und Schiilerinterviews als auch ein Gruppentest
(Gruppenbefragung) mit den Schiilern durchgefiihrt.

Um zu gewihrleisten, dass alle aufgezeichneten Unterrichtsstunden der
Videostudie Deutsch eine gemeinsame thematische Basis haben, wurden den
Lehrpersonen etwa zehn Tage vor der Videoaufzeichnung Planungsvorgaben
fur die 90-miniitige Deutschstunde gemacht. Dabei wurden den Lehrperso-
nen drei obligatorische und eine fakultative Aufgabe vorgegeben. Die Rei-
henfolge und der zeitliche Umfang der einzelnen Aufgaben konnten von den
Lehrpersonen selbst bestimmt werden.

Bei der ersten obligatorischen Aufgabe handelte es sich um die Vorstel-
lung des ersten Teils des Bilderbuches ,,Lucy rettet Mama Kroko™ (vgl. Dou-
cet & Wilsdorf, 2005). Das Bilderbuch ist ein fiir das erste Schuljahr sehr an-
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kunft zur Unterrichtsorganisation und zu den eingesetzten Aufgaben zwischen
Nachtest 1 und Nachtest 2 sowie zur Vergabe von Hausaufgaben geben sollte.
Da die Videoaufzeichnungen den Kriterien einer systematischen Beob-
achtung Rechnung tragen sollten, wurden in den beiden Videostudien Deutsch
und Mathematik nicht nur inhaltliche Vorgaben gemacht, sondern zusétzlich
einheitliche Richtlinien fiir die Aufzeichnung des Unterrichts festgelegt. Die-
se standardisierten Verfahren zur Aufzeichnung sind notwendig, da — trotz
der zahlreichen Vorteile — Unterrichtsvideos nicht in der Lage sind, samtliche
Unterrichtsprozesse zu dokumentieren (vgl. Petko et al., 2003; Seidel & Pren-
zel, 2003a). Zwar haben sie im Gegensatz zu Befragungen eine grofiere Pro-
zessnihe, jedoch muss beriicksichtigt werden, dass die entstandenen Unter-
richtsvideos vor allem das Ergebnis einer bestimmten Kamerafithrung sowie
der Positionierung der verwendeten Mikrofone sind und somit immer nur ei-
nen Teil der Unterrichtsrealitdt darstellen. Auch die Vorgaben, die den Lehr-
personen im Kontext der PERLE-Videostudien gemacht wurden, haben Ein-
fluss auf die Strukturierung des aufgezeichneten Unterrichts. Dies wird im
folgenden Kapitel kurz verdeutlicht. Dem schliefit sich eine Beschreibung des
Vorgehens bei der Videoerhebung und des eingesetzten Kameraskripts zur
Standardisierung der Kameraprozeduren an (vgl. Kapitel 10).

9.3 Bedeutung der Vorgaben fiir den Unterrichtsverlauf

Durch die Vorgabe des Themas fiir die jeweilige Unterrichtsstunde in den Vi-
deostudien Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) ergeben sich
unterschiedliche Zielsetzungen fiir die beiden Videostudien. Aus diesen Vor-
gaben resultieren unterschiedliche Unterrichtsverldufe bzw. Inszenierungs-
formen, die sich als Abfolge verschiedener Phasen im Unterricht widerspie-
geln. In der Videostudie Deutsch impliziert die Vorgabe der drei obligato-
rischen Aufgaben beispielsweise die jeweilige Unterrichtsmethode bzw. die
Sozialform. Die Vorstellung des Bilderbuchs erfolgt in einem Grofiteil der
Stunden im 6ffentlichen Unterrichtsgespriach, wihrend die Phase des Briefe-
schreibens cher zur Einzelarbeit anregt. Bei der Umsetzung der Leseiibung
hatten die Lehrpersonen mehr Freiheiten. Einerseits konnten die Schiiler al-
leine, in Partner- oder Gruppenarbeit Lesen iiben, andererseits konnte dies
auch im Klassengespréch erfolgen. Erste Analysen zeigen jedoch, dass nur in
einigen wenigen Klassen die Leseiibung groBtenteils im offentlichen Unter-
richtsgesprich stattfand, wihrend ein weitaus grofierer Teil der Lehrpersonen
die Schiiler alleine tiben lasst (vgl. Lotz, 2010).

Auch die Einfithrung in die Multiplikation (Videostudie Mathematik)
folgt einem festen Verlaufsplan, kann jedoch je nach Lehrperson unterschied-
lich ausgestaltet und strukturiert werden. Im Zentrum steht die Erarbeitung
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eines fiir die Schiiler neuen Konzepts — die Multiplikation. Aus diesem Grund
folgen Einfithrungsstunden einem anderen Verlaufsschema als beispielswei-
se nachfolgende Vertiefungs- bzw. Ubungsstunden. Fiir die Sekundarstufe
konnte eine grofle Spannbreite an Inszenierungsmustern in Einfithrungs- und
Ubungslektionen aufgezeigt werden (vgl. Hugener & Krammer, 2010). In An-
lehnung an Studien aus der Sekundarstufe (z. B. Pauli & Reusser, 2010) und
unter Bezug auf Aebli (1994) erfolgt die Konstruierung eines neuen Konzepts
in einem ersten Schritt durch die Aktivierung des Vorwissens der Schiiler
durch die Lehrperson. Dem schlieft sich die Phase der Begriffsbildung an.
Die Erarbeitung des neuen Stoffs anhand einer Problemstellung kann in der
Grundschule fragend-entwickelnd eingefiihrt werden, d. h. das neue Konzept
wird gemeinsam ,,im praktischen Umgang™ (Aebli, 1994, S. 265) entwickelt.
Eine solche Phase ist stark lehrerzentriert. Dem gemeinsamen Entwickeln des
neuen Begriffsinhalts folgt meist eine Phase, in der die Teilergebnisse festge-
halten werden. Nachdem die neue mathematische Operation eingefiihrt und
festgehalten wurde, sollte diese in einer Ubungsphase vertieft werden, sodass
die Schiiler in selbststiandiger Schiilerarbeit ein vertieftes Verstandnis von der
Multiplikation erhalten. Fiir die Sekundarstufe konnten zusitzlich Inszenie-
rungsmuster ermittelt werden, in denen der neue Stoff explorierend-entde-
ckend eingefithrt wird (Pauli & Reusser, 2010). Ausgehend von einer Prob-
lemstellung erfolgt der Versuch der Schiiler, in Partner- oder Gruppenarbeit
das Problem zu losen. Dem folgt typischerweise eine Phase, in der die von den
Schiiler entwickelten Losungen im Klassengesprach besprochen oder disku-
tiert werden (ebd.).

10 Das Vorgehen bei der Videoerhebung

Um die Vergleichbarkeit der in PERLE aufgenommenen Unterrichtsvideos zu
gewihrleisten, bedurfte es im Vorfeld eines Kameraskripts sowie der Schu-
lung des Kamerapersonals. In der PERLE-Studie erfolgte die Standardisie-
rung der Kameraprozeduren in Anlehnung an die Pythagorasstudie (vgl. Hu-
gener et al., 2006; Petko, 2006) unter Verwendung eines standardisierten Ka-
meraskripts (vgl. Corvacho del Toro, Berner & Mosko, 2013). Mithilfe dieses
Kameraskripts wurden einheitliche Richtlinien beschrieben, wie der Unter-
richt in der Grundschule aufgezeichnet werden soll. Das Kameraskript erléu-
tert neben Fragen zur technischen Ausriistung auch die Funktion und Hand-
habung der Audioquellen sowie der zwel eingesetzten Kameras und deren
Fithrung. Anhand dieses Kameraskripts wurden die Datenerheber (bzw. das
Filmpersonal) in einem mehrtagigen Training intensiv geschult.

Die Aufzeichnungen des Deutsch- und Mathematikunterrichts wurden
von insgesamt zwei studentischen Hilfskriften und einer Mitarbeiterin des
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ne Rolle spielten, wurde erst vor Ort entschieden, wie die zwei Kameras am
besten positioniert werden.

Neben den integrierten Mikrofonen in den zwei Kameras wurden zu-
sdtzliche Mikrofone eingesetzt. Der Ton der Klassenkamera wurde durch
zweil Stereomikrofone (neben der Klassenkamera, auf die Klasse gerichtet)
verstirkt. Des Weiteren wurde auch die Lehrperson mit einem Funkmikro-
fon ausgestattet (Lavaliermikrofon). Da in der Grundschule hiufig Sitzkrei-
se durchgefiithrt werden, wurde auch der Bereich des Sitzkreises mit einem
weiteren Klassenmikrofon ausgeriistet (vgl. Abbildung 15). Die Aufnahme
der separaten Tonspuren wurde von einer weiteren geschulten studentischen
Hilfskraft iiberwacht.®’

Da in der vorliegenden Arbeit sowohl das Verhalten der Lehrperson als
auch das der Schiiler zur Beurteilung der Klassenfithrung und des Unter-
richtsklimas relevant ist, wurden beide Kameraperspektiven fiir die Auswer-
tung herangezogen. Fiir eine gleichzeitige Betrachtung beider Kameraper-
spektiven wurde auf das Programm Videograph (vgl. Rimmele, 2002) zu-
riickgegriffen (vgl. Kapitel 12.1.4).

Durch die hier beschricbene Aufnahmeprozedur entstanden insgesamt
101 Unterrichtsvideos fiir die Facher Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik
(2. Schuljahr). Wie sich die Lehrer- und Schiilerstichprobe in den beiden Vi-
deostudien zusammensetzt, ist Gegenstand des nachfolgenden Kapitels.

11 Stichprobenbeschreibung

Insgesamt setzt sich die Stichprobe aus 37 Schulklassen aus den neuen Bun-
desldndern zusammen (Sachsen, Berlin, Mecklenburg-Vorpommern und
Thiiringen). Neben Klassen von staatlichen Grundschulen wurden zusétzlich
Klassen aus den sogenannten BIP-Kreativitdtsgrundschulen in die Stichprobe
aufgenommen (vgl. Kapitel 8). Die Auswahl der staatlichen Schulen erfolgte
nicht zufillig. Da ein Ziel der PERLE-Studie die Evaluation der BIP-Schulen
ist, erfolgte vom Sédchsischen Staatsministerium fiir Kultus bzw. den zustin-
digen Schulverwaltungsbehorden eine Vorauswahl an staatlichen Grundschu-
len, die zu einer Teilnahme an der Studie motiviert wurden. Demnach han-
delt es sich bei der PERLE-Stichprobe um eine anfallende Klumpenstichpro-
be und nicht um eine Zufallsstichprobe, da ganze Schulklassen einbezogen
wurden und nicht zufillig gewihlte Schiiler bzw. Lehrpersonen. Die Auswahl
der Schulen und damit auch Klassen erfolgte nur in den neuen Bundeslédn-

67 In den BIP-Klassen wurde fiir den Teilungsunterricht dasselbe Equipment im zweiten
Klassenraum aufgebaut, um die Interaktionen der zweiten Lehrpersonen mit der zweiten
Halfte der Schiiler aufzunehmen.
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vier Klassen fand keine Klassenteilung statt. In der Videostudie Mathematik
wurden zwolf teilnehmende Klassen fiir die gesamte Zeit oder zeitweise in
zwei Gruppen aufgeteilt, wihrend in fiinf Klassen keine Klassenteilung statt-
fand. In den staatlichen Grundschulen liegt pro Klasse und pro Videostudie
nur ein Unterrichtsvideo vor. Aus diesem Grund sind in Tabelle 10 fur die
staatlichen Schulen keine Werte in dieser Zeile angegeben.

Da fiir die vorliegende Arbeit sowohl die Videodaten der Lehrpersonen
als auch Leistungs- und Fragebogendaten der Schiiler herangezogen werden,
erfolgt eine getrennte Beschreibung der Stichproben. Auch bei der Beschrei-
bung der Kennwerte fiir die beiden Stichproben wird getrennt fiir die Fiacher
Deutsch und Mathematik vorgegangen. Im Anschluss wird auf die Stichprobe
der teilnehmenden Lehrpersonen detaillierter eingegangen (vgl. Kapitel 11.1).
Danach folgt die Beschreibung der Schiilerstichprobe (vgl. Kapitel 11.2).

11.1 Die Lehrerstichprobe

Insgesamt nahmen an den beiden Videostudien (Deutsch, 1. SJ. und Mathema-
tik, 2. SJ) 66 Lehrpersonen teil, wobei 30 Lehrpersonen sowohl an der Video-
studie Deutsch als auch an der Videostudie Mathematik teilgenommen haben.
Fiir beide Videostudien ergibt sich ein N von 50 teilnehmenden Lehrpersonen®
(vgl. Tabelle 11). Sowohl die Stichprobe der Videostudie Deutsch als auch die
der Videostudie Mathematik setzt sich aus BIP-Lehrpersonen und aus Lehr-
personen staatlicher Grundschulen zusammen. An der Videostudie Deutsch
nahmen 30 BIP-Lehrpersonen® und 20 Lehrpersonen von staatlichen Grund-
schulen teil, wihrend sich in der Videostudie Mathematik 31 BIP-Lehrperso-
nen und 19 staatliche Grundschullehrpersonen videografieren lieen.

Da es sich bei PERLE um eine Evaluationsstudie des BIP-Schulkonzepts
handelt, waren fast alle BIP-Lehrpersonen des betreffenden Jahrgangs an der
Studie beteiligt. Die Lehrpersonen der staatlichen Grundschulen haben hin-
gegen freiwillig an der PERLE-Studie (einschlieBlich Videostudien) teilge-
nommen. Aus diesem Grund muss bei der Analyse der Unterrichtsstunden

68 In der Videostudie Mathematik liegen fiir eine Lehrperson zwei Unterrichtsvideos vor, da
sie in zwel unterschiedlichen Klassen die Multiplikation eingefiihrt hat. In der anschlie-
Benden Stichprobenbeschreibung wird diese Lehrperson jedoch nur einmal berticksichtigt.
Aus diesem Grund weicht die Anzahl der Unterrichtsvideos von der Anzahl der teilneh-
menden Lehrpersonen in der Videostudie Mathematik ab (vgl. Tabelle 10).

69 Die Anzahl der BIP-Lehrpersonen liegt deutlich iiber der Anzahl an staatlichen Grund-
schullehrern, da in einem Grofteil der BIP-Klassen zwei Lehrpersonen wihrend des auf-
gezeichneten Unterrichts (sowohl Deutsch als auch Mathematik) anwesend sind. In jeder
dieser doppelt besetzten Klasse gibt es sowohl eine Hauptlehrperson als auch eine Ne-
benlehrperson. Welche der zwei Lehrpersonen hauptverantwortlich ist, wurde durch eine
schriftliche Nachfrage (Anfang 2009) in den Schulen erfasst.
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beachtet werden, dass es sich bei den staatlichen Lehrpersonen mit hoher
Wahrscheinlichkeit um eher engagierte Lehrpersonen handelt. Zudem han-
delt es sich bei den teilnehmenden Lehrpersonen um eine geschachtelte Stich-
probe, da 30 von ihnen sowohl an der Videostudie Deutsch (1. Schuljahr) als
auch an der Videostudie Mathematik (2. Schuljahr) teilgenommen haben.
Zur niheren Beschreibung der teilnehmenden Lehrpersonen wird der
Lehrerfragebogen 1 (LFB 1) als Datengrundlage herangezogen. Dieser wur-
de im November 2006 allen Lehrern vorgelegt, d. h. ungefahr vier Monate
vor der Videostudie Deutsch und circa eineinhalb Jahre vor der Videostudie
Mathematik (vgl. Kapitel 8, Abbildung 11). Unabhingig davon, ob die Lehr-
personen Deutsch, Kunst oder Mathematik unterrichteten, beantworteten die
Lehrpersonen zu Beginn des Fragebogens allgemeine fachunabhéngige Fra-
gen. Beispielsweise wurden die Lehrpersonen nach ihrem Geschlecht und Al-
ter sowie nach ihrer Berufserfahrung und Ausbildung gefragt. Zusitzlich be-
kamen die Lehrpersonen im LFB 1 drei fachspezifische Teile fiir die Facher
Deutsch, Bildende Kunst und Mathematik vorgelegt, die sie, je nachdem ob
sie das jeweilige Fach unterrichteten, ausgefiillt haben (vgl. Poloczek, Greb,
Faust & Lipowsky, 2009a). Fiir die Beschreibung der Stichprobe sind nur die
Angaben aus dem allgemeinen fachunabhingigen Teil von Bedeutung. Aller-
dings liegen nicht fiir alle an den Videostudien teilnehmenden Lehrpersonen
Angaben aus dem LFB 1 vor. Fiir diejenigen Lehrpersonen, die an der Video-
studie Deutsch teilgenommen haben, liegen nur von 43 diese Angaben vor.
Von den 50 teilnechmenden Lehrpersonen der Videostudie Mathematik fiill-
ten nur 42 den LFB 1 aus. Die jeweiligen Kennwerte der Lehrpersonen sind
in Tabelle 11 separat fir jede Videostudie dargestellt.
Geschlechterverteilung: Wie aus Tabelle 11 ersichtlich wird, herrscht bei
der Geschlechterverteilung ein Ungleichgewicht zugunsten der weiblichen
Lehrpersonen. An der PERLE-Studie beteiligten sich insgesamt mehr Lehre-
rinnen (95.2 %) als Lehrer (4.3 %).7° An der Videostudie Deutsch nahmen 42
Lehrerinnen und 1 Lehrer und an der Videostudie Mathematik 38 Lehrerin-
nen und 4 Lehrer teil. Fiir die iibrigen Lehrpersonen der Videostudie Deutsch
und der Videostudie Mathematik konnten auf Grundlage des LFB 1 keine An-
gaben zum Geschlecht gemacht werden. Da jedoch in den Unterrichtsvideos
die Geschlechter der Lehrpersonen eindeutig identifizierbar waren, wurde fiir
die fehlenden Lehrpersonen das Geschlecht in Tabelle 11 ergianzt. Auf Grund-

70 Dader Manneranteil an Grundschulen jedoch im Vergleich zu anderen Schulformen gene-
rell deutlich geringer ist, kann diese Verteilung durchaus als reprasentativ fiir die Grund-
schule angesehen werden. Laut dem Statistischen Bundesamt sind fast 86 % der Lehrper-
sonen an Grundschulen Lehrerinnen (Statistisches Bundesamt, 2004; http:/www.bmfsfj.
de/Publikationen/genderreport/1-Bildung-ausbildung-und-weiterbildung/1-4-Schulische-
bildung/1-4-4-lehrkraefte html, Zugriff: 5.12.2012). Ahnliche Verteilungen zeigen sich
auch im Rahmen der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU; Lankes,
Bos, Mohr, Plameier & Schwippert, 2003). Der Anteil der Grundschiiler, die von weibli-
chen Lehrpersonen unterrichtet werden, liegt in Deutschland bei 82 Prozent (ebd.).
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Sie bereits als Lehrer nach Abschluss Threr Ausbildung (ggf. nach dem Re-
ferendariat) tatig?* beantworteten 39 Lehrpersonen der Videostudie Deutsch
und 37 Lehrpersonen der Videostudie Mathematik. Die Lehrer der Videostu-
die Deutsch haben im Durchschnitt 15.17 Jahre Berufserfahrung, wihrend
die Lehrer, die an der Videostudie Mathematik teilgenommen haben, durch-
schnittlich 15.07 Jahre in ihrem Beruf tétig sind.

11.2 Die Schiilerstichprobe

Im Allgemeinen kommen die Schiiler der PERLE-Stichprobe aus Familien mit
einem mittleren bis hohen soziodkonomischen Status (vgl. Gabriel et al., 2010).
Als Indikator fiir den soziookonomischen Status wurde der HISEI (Highest
International Socio Economic Index) herangezogen. Der HISEI (N = 422) be-
tragt im Mittel 62.7 Punkte (SD = 15.4). Damit liegt der HISEI in der PERLE-
Stichprobe 0.85 Standardabweichungen hoher als in der deutschen PISA-
2003-Stichprobe (MW =49.2; SD=1509; vgl. Ehmke, Siegle & Hohensee,
2005). Es handelt sich demnach auch bei der Schiilerstichprobe um keine re-
prasentative Stichprobe. Viele Eltern verfiigen iiber einen akademischen Bil-
dungsabschluss.

Wie zur Beschreibung der Lehrerstichprobe wird auch zur Beschreibung
der Schiilerstichprobe fachspezifisch vorgegangen. Im Fach Deutsch umfasst
die Stichprobe 874 Schiiler. Von diesen 874 Schiilern besuchten 367 (42.0 %)
eine BIP-Kreativitdtsgrundschule, 507 (58.0 %) gingen auf eine staatliche
Grundschule (vgl. Tabelle 12). 418 der Schiiler sind ménnlichen Geschlechts,
die Gruppe der Schiilerinnen ist etwas grofier (N =452). Dies entspricht ei-
ner prozentualen Verteilung von 48 % Schiilern und 52 % Schiilerinnen. Im
Durchschnitt waren zum Zeitpunkt der Videostudie Deutsch die Schiiler sie-
ben Jahre und einen Monat alt (SD = .46), wobei der jiingste knapp iiber fiinf
Jahre und der dlteste knapp neun Jahre alt war. Das Durchschnittsalter der
BIP-Schiiler liegt bei fast sicben Jahren (SD = 47), die staatlichen Schiiler
sind im Mittel sieben Jahre und zwei Monate (SD = .42). Der jiingste staatli-
che Grundschiiler war zum Zeitpunkt der Videostudie Deutsch fiinf Jahre und
acht Monate alt, wihrend der élteste Schiiler der staatlichen Stichprobe acht
Jahre und acht Monate alt war.

Die Schiilerstichprobe im Fach Mathematik setzt sich aus insgesamt 772
Schillern zusammen, wobei es sich um 401 Schiilerinnen (52.0 %) und 370
Schiiler (48.0 %) handelt. Von einem Schiiler bzw. einer Schiilerin liegen kei-
ne Angaben zum Geschlecht vor. Insgesamt besuchen mehr Schiiler eine
staatliche Grundschule (N =442, & =209, Q =233), wihrend 330 (J = 161,
© =168) Schiiler auf eine BIP-Kreativititsgrundschule gehen. Zum Zeit-
punkt der Videostudie Mathematik, die genau ein Jahr nach der Videostudie
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einen alltdglichen Unterricht zu filmen. Dies wird unter anderem zusétzlich
dadurch ermoglicht, dass die Aufzeichnungen im Klassenraum stattfinden
und somit die natiirliche Lernumgebung beibehalten wird.

Wie bereits Petko et al. (2003) oder auch Kleinbub (2010) berichten,
scheint das Problem des Kameraeffekts insgesamt weniger gewichtig zu sein,
als man vermuten koénnte. Ein GroBteil der Lehrpersonen, die beispielsweise
an der TIMSS- oder VER A-Videostudie teilgenommen haben, gab an, dass
die gefilmten Stunden nahezu alltdgliche Unterrichtssituationen widerspie-
geln. Auch ein GroBteil des Videomaterials aus PERLE kann als reprisenta-
tiv fiir den alltidglichen Grundschulunterricht der teilnehmenden Lehrperso-
nen angeschen werden. Auf die Frage ,,War das eine typische Deutsch- / Ma-
thestunde fiir Sie? antwortete der weitaus grofite Teil der teilnechmenden
Lehrpersonen im Rahmen des Lehrerinterviews” mit ,ja“ (VSS = 84.8 %;
VSM = 80.4 %; vgl. Abbildung 16 und Abbildung 17).”

Dies war jedoch auch zu erwarten, da das Unterrichtshandeln von Lehr-
personen vielfach von Handlungsroutinen (unbewusst) abhingig und somit
stark @nderungsresistent ist (vgl. Hodel et al., 2006). Eine Lehrperson kann
sich zwar fiir die aufgezeichnete Unterrichtsstunde sorgfiltiger als sonst vor-
bereiten, viele Aspekte der Unterrichtsgestaltung, wie beispielsweise die Leh-
rer-Schiiler-Bezichung, die unter anderem im Rahmen der vorliegenden Arbeit
untersucht wird, sind jedoch einmalig schwer verdnderbar (vgl. Stigler et al.,
1999). Neben Aspekten des Unterrichtsklimas kann auch die Klassenfithrung
als ein Unterrichtsmerkmal angesehen werden, das in hohem Mafle Automatis-
men folgt. Der Gestaltung einer Unterrichtsstunde liegt beispielsweise die Ein-
fuhrung eines klaren Regelsystems zugrunde. Das Fehlen eines solchen Regel-
systems kann innerhalb einer aufgezeichneten Lektion nicht ausgeglichen wer-
den und schligt sich in der Effektivitét der Klassenfithrung nieder.

71 Die Lehrerinterviews wurden in beiden Videostudien im Anschluss an die videografier-
ten Unterrichtsstunden durchgetiihrt (vgl. Kapitel 9). Im Fach Deutsch (1. Schuljahr) lie-
gen Angaben von 46 Lehrpersonen vor, vier Lehrpersonen nahmen an dem Lehrerinter-
view nicht teil. Somit weicht die Anzahl der Lehrpersonen im Fach Deutsch (1. Schuljahr)
von den urspriinglich 50 teilnehmenden Lehrpersonen ab (vgl. Kapitel 11.1). In Mathema-
tik (2. Schuljahr) wurden alle 51 Lehrpersonen interviewt.

72 Im Kontext der vorliegenden Arbeit wurden in Anlehnung an bisherige Videostudien die
Selbstauskiinfte der Lehrpersonen zur Reprasentativitit der aufgezeichneten Stunde als
Indikator herangezogen, um von der videografierten Unterrichtstunde und der dort be-
obachteten Unterrichtsqualitdt auf die allgemeine Auspragung der Unterrichtsqualitdt im
Jeweiligen Fach schlieen zu konnen. Allerdings ist es fraglich, ob ausgerechnet Lehr-
personen, dessen Selbstauskiinfte haufig selbst verzerrt sind — in Bezug auf den eigenen
Unterricht spielt hier vor allem die soziale Erwiinschtheit eine grofe Rolle — die Repri-
sentativitdt ihrer Stunde addquat beurteilen konnen. Schlieflich wird hiaufig argumen-
tiert, dass Videostudien durchgefiihrt werden, um Verzerrungen durch Selbstauskiinfte
der Lehrpersonen zu umgehen.
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einspielen oder erzahlen konnen. So in der Form schon und na ja
mit dem Lesen... Wenn die Kinder das vorstellen fallt das weg.
// Es war schon fiir die Kinder eine besondere Situation. Die
vielen Leute, die Kameras vielleicht weniger, aber wir waren ja
ziemlich viele Personen.”

1312 _13105:  ,,Es war schon dadurch, dass es jetzt eine Doppelstunde war,
man hat dann doch schon gemerkt, dass es zum Schluss von der
Konzentration her dann nachlieB. Nein, es war doch irgendwo
auBlergewohnlich.“

Im Fach Mathematik gaben die Lehrpersonen beispiclsweise folgende Griin-
de dafiir an, dass ihre Stunde weniger reprisentativ war (sinngeméfie Wieder-
gabe der Antworten aus dem Lehrerinterview™):

1115_11110:  Einfithrungsstunden werden normalerweise mit Frontalunter-
richt durchgefiihrt, in Ubungsstunden wird aber héufig Werk-
stattarbeit durchgefiihrt.

2231 22302: Normalerweise dauert die Einfithrung langer; die Gruppe wird
manchmal bei der Einfithrung geteilt.

2322 _23205: Normalerweise haben die Schiiler morgens 20 Minuten Zeit, um
sich auszutauschen, dann werden normalerweise Hausaufgaben
besprochen.

Obwohl die Schiiler selbst nicht nach der Représentativitit der videografierten
Stunde befragt wurden, kann davon ausgegangen werden, dass sie sich ten-
denziell typisch verhielten. Ein Auszug aus einem Mathematikvideo soll das
verdeutlichen (L = Lehrperson + ID, S = Schiiler + ID):

2343 23404 (Mathematik) 01:14:20 - 01:14:23:
L23404 [zu S11]: ,,Tasche rein! Sofort!* [S11 isst etwas und steckt es sich in den
Mund, nachdem LPS weggegangen ist.|

Schiiler wiirden ein solches Verhalten nicht an den Tag legen, wenn sie sich
der Anwesenheit einer Kamera dauerhaft bewusst wiren. Im Projekt DESI
konnten lediglich minimale Unterschiede zwischen einer ,,reguldren™ und vi-
deografierten Englischstunde bestitigt werden, wenn man die Schiiler be-
fragt. In der videografierten Stunde verwendete die Lehrperson im Vergleich
zur ,reguldren” mehr Material und es ging etwas ruhiger zu (z. B. Fach Eng-
lisch, vgl. Helmke et al., 2008). Auch in der TIMSS-Studie zeigte sich, dass
die Aufmerksamkeit der Schiiler durch die Anwesenheit einer Kamera im
Klassenzimmer nicht beeintrichtigt wurde (vgl. Bos et al., 2008). Zwar wur-
de die Anwesenheit der Kamera als zum Teil stérend empfunden, nach einer
gewissen Zeit bemerkten die Schiiler diese jedoch gar nicht mehr. Im Rahmen
der PERLE-Studie konnten sogar einzelne Situationen identifiziert werden,
in denen die Kamera in das Unterrichtsgeschehen eingebunden wurde, ohne

73 Die Lehrerinterviews aus der Videostudie Mathematik liegen bislang nicht in transkribier-
ter Form vor.
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dass es den Anschein erweckt, dass diese als storend empfunden wurden (sie-
he Transkriptausschnitte Mathematik, 2133 21307 und 2141 _21404):

2133 21307 (Mathematik) (Schiiler bildet aus der Anzahl der Kameras eine
Malaufgabe)

00:48:38 - 00:49:06: S09: . Ich hab’ zuerst die beiden Kameras genommen. Da-
hinten und hier. Das war 1 plus 1 ist gleich 2. Und die Malaufgabe ist 2 mal 1
ist gleich 2. [...]“

2141_21404 (Mathematik) (Schiiler bildet aus der Anzahl der Kameras eine
Malaufgabe) B

01:01:35 - 01:01:43: S14: | Ah, das sind drei Mikrofone und zwei Kameras, 2
mal 3

11.4 Hierarchische Datenstruktur

Bei der Analyse der vorliegenden Daten muss beachtet werden, dass z. B.
die Leistung oder das Selbstkonzept eines Schiilers sowohl durch Einfliisse
der Individualebene (individuelle Unterschiede zwischen den Schiilern) als
auch durch Einfliisse der Klassenebene (Unterschiede zwischen den Schul-
klassen) geprigt sind. Die Schiilerdaten konnen demnach nicht unabhingig
vom Klassenkontext betrachtet werden. Schiiler derselben Klassen sind ge-
meinsamen Einfliissen ausgesetzt (gemeinsamer Unterricht, soziale Interakti-
onen innerhalb der Klasse etc.) bzw. sind sich in Bezug auf bestimmte Merk-
male dhnlicher (vgl. Geiser, 2010; Hofman & Gavin, 1998). Die Merkmale
der Klasse sind in diesem Fall fiir alle Schiiler gleich, konnen aber von Schul-
klasse zu Schulklasse variieren. Man spricht bei einer solchen, auf mehre-
ren unterschiedlichen Ebenen geschachtelten, Datenstruktur von einer Mehr-
ebenenstruktur (vgl. Ditton, 1998; Geiser, 2010; Ludtke, Robitzsch, Traut-
wein & Kéller, 2007).

Diese Abhdngigkeit der Daten nicht zu beachten, kann zu einer Verzer-
rung der Ergebnisse fithren. Insbesondere besteht die Gefahr, dass es zu ei-
ner Unterschitzung der Standardfehler der Modellparameter (z. B. der Re-
gressionskoeffizienten) und damit zu einer Unterschdtzung des Alpha-Risi-
kos (= verzerrte statistische Inferenz) kommt (vgl. Ditton, 1998; Geiser, 2010;
Raudenbush & Bryk, 2002). Aulerdem wiirden die Konfidenzintervalle in-
korrekt geschitzt werden. Auch die p-Werte (z. B. fiir die Regressionsgewich-
te) wiirden zu gering geschitzt werden (vgl. Geiser, 2010).

Ein weiterer Grund fiir die Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur
liegt in der vorliegenden Arbeit darin, dass die Modellierung von Variablen
auf mehreren Ebenen von inhaltlichem Interesse ist, da zur Vorhersage der
Leistungen bzw. Selbstkonzepte in Studie 3 (vgl. Kapitel 16) nicht nur Schii-
lerdaten, sondern auch Unterrichtsqualitdtsmerkmale auf Klassenebene he-
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rangezogen werden. In der vorliegenden Arbeit stellen die Klassenfithrung
und das Unterrichtsklima Merkmale des Unterrichts (= Klassenebene) dar,
deren Auspragungen sich je nach Klasse unterscheiden. Schiiler der Klasse A
lernen zum Beispiel in einer Klasse, in der es der Lehrperson sehr gut gelingt,
eine storungsfreie und angenchme Lernatmosphire zu schaffen, wihrend die
Schiiler der Klasse B haufiger gestort werden. Da diese Unterrichtsmerkmale
unter anderem bei der Vorhersage von Variablen auf Schiilerebene interessant
sind (z. B. Selbstkonzept oder Leistungen), wird in dieser Arbeit die Mehr-
ebenenstruktur berticksichtigt.

Ein gingiges Auswertungsverfahren fiir hierarchische Daten stellt die
Mehrebenenregressionsanalyse dar. Mithilfe dieser speziellen Form der Re-
gressionsanalyse kénnen Phianomene gleichzeitig auf unterschiedlichen Ana-
lyseebenen betrachtet werden (z. B. auf Schiiler- und Klassenebene), d. h. es
wird in der Analyse adidquat betrachtet, dass mogliche Einflusspridiktoren
auf verschiedenen Ebenen angesiedelt sind (vgl. Geiser, 2010). AuBerdem fin-
det in den Mehrebenenanalysen eine Trennung der Merkmalsvariation zwi-
schen den verschiedenen Ebenen statt.

Um die Bedeutung der beiden Unterrichtsqualitdtsmerkmale (Klassen-
fuhrung und Unterrichtsklima) fiir multikriteriale Zielvariablen zu iiberpri-
fen, wird auf das Programm M Plus (vgl. Muthén & Muthén, 1998-2007) zu-
riickgegriffen. Um der Mehrebenenstruktur gerecht zu werden, wurde in
MPlus der Befehl type is twolevel verwendet und die Klassen-ID als Clus-
tervariable definiert. Die Verwendung der Klassen-ID als Clustervariable hat
zur Folge, dass Ahnlichkeiten innerhalb der Klasse und Unterschiede zwi-
schen den Klassen nicht tiberschitzt werden. Die Abhangigkeiten der Werte
innerhalb eines solchen Clusters werden wihrend der Schitzung der einzel-
nen Pfadkoeffizienten beriicksichtigt, indem M Plus eine Korrektur des Stan-
dardfehlers vornimmt (vgl. Muthén & Muthén, 1998-2007). Um den Grad der
Abhingigkeit der Beobachtungen festzustellen, werden in der vorliegenden
Arbeit die Intraklassenkorrelationen (ICC) berechnet (Kapitel 16). Durch die
Intraklassenkorrelation (ICC) wird der Anteil der Varianz an der Gesamtva-
rianz bestimmt, der zwischen den Klassen liegt. Eine hohe Intraklassenkor-
relation bedeutet, dass sich Schiiler einer Klasse in dem untersuchten Merk-
mal dhnlich sind. Nach Geiser (2010) konnen bereits Intraklassenkorrelati-
onen von .05 oder .01 zu Verzerrungen der Ergebnisse von Signifikanztests
konventioneller regressionsanalytischer Verfahren fithren, wenn die Abhén-
gigkeit der Daten nicht beriicksichtigt wird.
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11.5 Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte (Missing Values) stellen fir die sozialwissenschaftliche und
psychologische Forschung eine besondere Herausforderung dar. Nach Liidt-
ke et al. (2007) ist das Auftreten fehlender Werte mit drei Problemen verbun-
den (S. 103):

Erstens fiihrt es auf Grund der eingeschriankten Stichprobengrofie zu einem Verlust
an Effizienz bei der Schatzung der Parameter. Zweitens wird der Umgang mit den
Daten erschwert, weil die statistischen Standardverfahren vollstindige Datenmatri-
zen erwarten. Drittens besteht auf Grund systematischer Unterschiede zwischen den
beobachteten und den fehlenden Werten die Gefahr verzerrter Parameterschatzun-

genl[..].

Bevor darauf eingegangen wird, wie in der vorliegenden Arbeit mit fehlen-
den Werten umgegangen wurde, ist es wichtig zu wissen, wie Liicken in den
entsprechenden Datensédtzen entstanden sind. Lidtke et al. (2007) klassifizie-
ren drei Typen von fehlenden Werten. Bei ,vollstindig zufillig™ entstandenen
,Missings® (Missing completely at Random, MCAR) kann davon ausgegan-
gen werden, dass das Auftreten fehlender Werte weder mit der Auspragung
der Variable selbst noch mit der Auspriagung anderer Variablen zusammen-
héngt. Dies ist u. a. dann der Fall, wenn z. B. ein Leistungstest in Mathema-
tik von allen Schiilern ausgefillt wird, das Antwortverhalten jedoch weder
von der Leistungsstédrke der Schiiler noch von anderen Kovariaten (z. B. dem
Geschlecht oder dem Selbstkonzept in Mathematik) beeinflusst wird. In die-
sem Fall stellen die Schiiler mit fehlenden Werten eine Zufallsstichprobe dar.
Bei ,,zuféllig” entstandenen ,Missings® (Missing at Random, MAR) hiangt das
Fehlen eines Wertes mit anderen Variablen zusammen (z. B. mit der Hohe
des Selbstkonzepts oder dem Geschlecht), jedoch nicht mit der Ausprigung
der Variable selbst. Beispielsweise kann angenommen werden, dass Schiiler
mit einem niedrigeren mathematischen Selbstkonzept einzelne Aufgaben in
einem Leistungstest nicht 16sen. Ein zufélliges Fehlen von Werten liegt also
erst dann vor, wenn weitere Variablen beriicksichtigt werden. Ist das Fehlen
eines Wertes weder ,vollstindig zufillig™ noch ,,zufillig®, spricht man von
».hicht zufilligen™ ;Missings® (Missing not at Random, MNAR). Von MNAR
muss ausgegangen werden, wenn das Auftreten fehlender Werte von der Aus-
priagung der Variable selbst abhingt, wenn beispielsweise leistungsschwache
Schiiler systematisch schwierige Aufgaben in einem Leistungstest nicht l6sen.

Fir die vorliegende Stichprobe sind in den Schiilerdaten (vgl. Kapitel
12.2) ,Missings® vor allem dadurch entstanden, dass nicht alle Schiiler iiber
die zwei Schuljahre hinweg an der Studie teilgenommen haben, sei es, dass
sie krankheitsbedingt an einer Erhebung nicht teilnehmen konnten oder dass
sic im Laufe der ersten beiden Schuljahre die Klasse gewechselt haben. Sol-
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che, durch dulere Bedingungen hervorgerufene ,Missings® sind aufgrund des
langsschnittlichen Designs der PERLE-Studie jedoch nicht verwunderlich.

Bei der Einschitzung der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas
durch die Rater gab es nur fiir einzelne BIP-Lehrpersonen bei einzelnen
Merkmalen ,Missings‘. Bei diesen Lehrpersonen handelt es sich um soge-
nannte Nebenlehrpersonen, die eine mehr oder weniger wichtige Rolle im
gesamten Unterrichtsgeschehen spielen.™ Da diese Nebenlehrpersonen auf-
grund ihrer Rolle fiir die Studie 3 jedoch nicht beriicksichtigt werden, sind fiir
Pradiktoren auf Ebene 2 (Klassenfithrung und Unterrichtsklima) in den Fa-
chern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) keine fehlenden
Werte vorhanden.

Es gibt unterschiedliche Moglichkeiten, mit fehlenden Werten umzuge-
hen (vgl. Madson, Becker & Thomas, 1977; Liidtke et al., 2007; Hu & Ben-
tler, 1999). Fiir die Analysen in der Studie 3 (vgl. Kapitel 16) wird — wie be-
reits erwiahnt — das Programm M Plus (vgl. Muthén & Muthén, 1998-2007)
verwendet. Im Fall der Berechnung der Mehrebenenregressionsmodelle
(kurz Twolevel-Modelle) fithren fehlende Werte automatisch zu ,Listwise
Deletion® (fallweiser Ausschluss), d. h. es werden nur diejenigen Personen
in die Analysen einbezogen, die fiir alle Variablen, die im Modell verwendet
werden, giiltige Werte aufweisen. Je nach Modell schwankt somit die Grofie
der Stichprobe. Eine Alternative wiirde die multiple Imputation darstellen,
bei der jeder fehlende Wert durch eine bestimmte Anzahl geschétzter Werte
ersetzt wird. Auf diese Methode wurde in der vorliegenden Arbeit allerdings
nicht zurtickgegriffen.

12 Operationalisierung und Erfassung der
Unterrichtsqualitats- und Schiilermerkmale

In diesem Kapitel wird detailliert auf die Operationalisierung und Erfassung
der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas sowie der Schiillermerkma-
le (Selbstkonzept und Leistungen in Deutsch und Mathematik) eingegangen.
Wihrend das Kapitel 12.1 die Konzeption des hoch inferenten Ratingsystems
und die Ratingprozedur umfasst und somit Ausgangspunkt fiir Studie 1 und 2
darstellt, widmet sich Kapitel 12.2 den Erhebungsverfahren, mit deren Hilfe
die Untersuchung der Fragestellungen zur Studie 3 erfolgt.

74  Auf die Rolle der Nebenlehrperson in den BIP-Klassen wird im Rahmen des Kapitels
12.1.4.1 ausfuhrlicher eingegangen.
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12.1 Das hoch inferente Ratingsystem

Da die Merkmale der zwei Basisdimensionen guten Unterrichts nicht direkt
beobachtbar sind, sondern eher als abstrakt gelten (vgl. Helmke & Schrader,
2008), miissen verschiedene beobachtbare Indikatoren herangezogen werden.
Solche Indikatoren beziehen sich auf bestimmte RegelméBigkeiten im beob-
achteten Verhalten der Lehrperson und Schiiler bzw. auf allgemeine Aspekte
des Unterrichtsgeschehens und wurden fiir jedes Merkmal der Klassenfiih-
rung und des Unterrichtsklimas separat beschrieben und im Rahmen eines
hoch inferenten Ratingsystems zusammenfassend dargestellt. Beide Basis-
dimensionen wurden als fachunspezifische Unterrichtsmerkmale operatio-
nalisiert, d. h., weder nahmen die Indikatoren auf fachspezifische Besonder-
heiten Bezug noch erforderte das Rating spezifische fachwissenschaftliche
oder fachdidaktische Kenntnisse von den Ratern. Das hoch inferente Rating-
system wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit erstmals in den Féachern
Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) eingesetzt.” Nachfol-
gend wird zunidchst auf die Entwicklung (Kapitel 12.1.1) und den Aufbau des
Ratingsystems (Kapitel 12.1.2) eingegangen, wobei der Fokus auf der Opera-
tionalisierung der im Theorieteil vorgestellten Merkmale der Klassenfiithrung
(Kapitel 3.2) und des Unterrichtsklimas (vgl. Kapitel 4.2) liegt. AnschlieBend
werden die zugrundeliegende Analyseeinheit (Kapitel 12.1.3) und die Rating-
prozedur (Kapitel 12.1.4) beschrieben.”

12.1.1 Die Entwicklung des hoch inferenten Ratingsystems

Die Entwicklung des Ratingsystems basiert auf einem Verfahren, bei dem so-
wohl deduktive als auch induktive Herangehensweisen kombiniert wurden
(vgl. Hodel & Waldis, 2007; Hugener et al., 2006; Jacobs et al., 1999; Sei-
del, 2003c). Ausgangspunkt fiir dic Entwicklung des hoch inferenten Ra-
tingsystems bildeten theoretische Grundlagen beziiglich der Unterrichtsqua-
litatsmerkmale Klassenfithrung und Unterrichtsklima in der Grundschule
(Kapitel 3.2 und 4.2). Dabei wurde einerseits auf bereits bestehende Beob-
achtungsinstrumente — aus der Sekundarstufe — zuriickgegriffen (vgl. DESI-
Konsortium, 2008; Rakoczy & Pauli, 2006; Seidel, 2003¢; Seidel, 2005; Sei-
del & Prenzel, 2004), andererseits wurden auf Grundlage der Theorie neue

75 Neben den Fachern Deutsch und Mathematik wurde das hoch inferente Ratingsystem auch
im Fach Kunst eingesetzt. Die Ratings der Kunstvideostudie sind allerdings nicht Teil der
vorliegenden Arbeit.

76  Das hoch inferente Ratingsystem zur Erfassung der Klassenfithrung und des Unterrichts-
klimas sowie die Ratingprozedur und die Analyseeinheit wurde im Rahmen des ,,Techni-
schen Berichts der PERLE-Videostudien™ in dhnlicher Weise publiziert (vgl. Gabriel & Li-
powsky, 2013a; b).
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Nach der Entwicklung eines vorldufigen Ratingsystems wurden zwei Ra-
ter (Lehramtsstudenten der Universitdt Kassel) im Rahmen einer zweitédgi-
gen Schulung anhand von zwei Unterrichtsvideos (ein Deutsch- und ein Ma-
thematikvideo) der PERLE-Stichprobe in dem vorldufigen Ratingsystem ge-
schult. Wihrend des Trainings wurden die Rater zuerst mit dem Aufbau des
Ratingsystems (Kapitel 12.1.2) vertraut gemacht und Ankerbeispiele und Vi-
deoausschnitte fiir jedes zum Rating anstehende Merkmal vorgestellt. Ziel
war es, den Ratern die gesamte Bandbreite des Videomaterials bewusst zu
machen. AnschlieBend wurde im Rahmen eines weiteren Ratings von zwei
Unterrichtsstunden (eine Deutsch- und eine Mathematikstunde) tiberpriift,
ob die zwei Rater unabhingig voneinander zu dhnlichen Urteilen gelangen.”
Wie die zwei Rater zu ihren einzelnen Urteilen gekommen sind, wurde da-
raufhin erneut in der Gruppe (Entwicklerin des Ratingsystems + zwei Rater)
diskutiert. Bei dieser ersten Anwendung des Ratingsystems zeigte sich, dass
das Antwortformat zu wenig differenzierte (es gab zu wenige Varianz) bzw.
einzelne Indikatoren nicht beobachtbar oder schwer tibereinstimmend einzu-
schitzen waren. Fiir das endgiiltige Ratingsystem ergaben sich dadurch noch-
mals minimale Veranderungen, groBere Anderungen in den Ratingdimensio-
nen wurden nicht vorgenommen. Die Anderungen im Ratingsystem wurden
mit den zwei Ratern im Rahmen einer Nachschulung besprochen. In Anleh-
nung an Seidel (2003¢; vgl. auch Kobarg & Seidel, 2003) galt das Training ab
dem Zeitpunkt als abgeschlossen, als sich die Rater und die Entwicklerin ei-
nig waren, dass die Urteile auf Basis eines gemeinsamen theoretischen Ver-
standnisses geféllt wurden. Dieses gemeinsame theoretische Verstdndnis der
einzelnen Merkmale ist Voraussetzung fiir das Rating aller weiteren Unter-
richtsstunden.

Auf Grundlage des tiberarbeiteten Ratingsystems schitzten die zwei Ra-
ter anschlieflend alle Deutsch- und Mathematikvideos unabhéngig voneinan-
der ein. Dabei wurde bei der Reihenfolge der Unterrichtsvideos darauf ge-
achtet, dass sich sowohl die Facher (Deutsch versus Mathematik) als auch
BIP- und staatliche Klassen abwechselten. Somit wurden im Vorfeld mog-
liche Urteilsfehler (Kapitel 6.3.1) minimiert. Nach dem Rating aller Unter-
richtsvideos und der Berechnung der Beobachteriibereinstimmungen (Kapi-
tel 13) folgten statistische Analysen (z. B. Faktorenanalysen, vgl. Kapitel 15).
Es konnten Riickschliisse auf die theoretisch hergeleiteten Fragestellungen
getroffen werden (Kapitel 7).

77 Nachdem alle tibrigen Deutsch- und Mathematikvideos eingeschitzt worden sind, wurden
die vier Schulungsvideos von den Ratern erneut eingeschitzt. Die Daten der vier Schu-
lungsvideos wurden bei der Berechnung der Inter-Rater-Reliabilitdt nicht berticksichtigt.
Fur weitere Analysen wurden die Daten allerdings verwendet.
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de zunichst jedes Merkmal der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas
mithilfe der sogenannten Grundidee inhaltlich beschrieben. Diese Grundidee
wurde anschlieBend in moglichst verhaltensnah formulierte und im Grund-
schulunterricht beobachtbare Indikatoren und teilweise Negativindikatoren
operationalisiert. Diese Indikatoren halfen den zwei Ratern, sich die Unter-
richtssituationen besser vorzustellen. Die Aufgabe der Rater bestand darin,
einzuschitzen, inwiefern der beobachtete Unterricht mit den formulierten In-
dikatoren tibereinstimmt.

Antwortformat. Fur die Einschitzung lag den Ratern eine vierstufige
Antwortskala vor. Nach Rakoczy und Pauli (2006) kann die Einschitzung ei-
nes Merkmals auf einer vierstufigen Skala zu Unsicherheiten bei den Ratern
fithren, da dem zu treffenden Urteil mehrere Indikatoren zugrunde liegen.
Der Rater muss sowohl auf die Haufigkeit eines Merkmals als auch auf dessen
Intensitit achten. Um diese Unsicherheiten in den Einschédtzungen so gering
wie moglich zu halten, wurden in Anlehnung an die IPN-Videostudie Phy-
sik die vier Antwortmoglichkeiten mit Unterstiitzung relevanter Indikatoren
schriftlich festgelegt (vgl. Kobarg & Seidel, 2003; Schulmeil3, Seidel & Mey-
er, 2003). Zusitzlich gab es fiir einzelne hoch inferente Merkmale ergédnzende
Anmerkungen zur Ratingprozedur (vgl. Kapitel 19).

In Anlehnung an Pietsch (2010) hatten die Rater zusétzlich auch die Mog-
lichkeit, eine fiinfte Kategorie einzuschitzen. Wenn die Rater ein Merkmal
der Klassenfithrung oder des Unterrichtsklimas fiir nicht beobachtbar bzw.
einschitzbar hielten, musste ein ,,0“ im Sinne ciner Nichtkategorisierung
(vgl. Wirtz & Caspar, 2002) vergeben werden. Dies betraf ausschlieBlich das
Verhalten einiger Nebenlehrpersonen in den BIP-Klassen. Besonders einzel-
ne Aspekte der Klassenfithrung lieBen sich fiir eine Nebenlehrperson, die ei-
ne geringe Rolle im gesamten Unterrichtsgeschehen spielte, nicht einschit-
zen, da die Hauptlehrperson z. B. fiir das Zeitmanagement verantwortlich
war. Das Vorgehen bei der Einschitzung der Merkmale fiir die Nebenlehrper-
son wird detailliert in Kapitel 12.1.4.1 beschrieben.

Anschliefend ist der Aufbau des Ratingsystems anhand des hoch infe-
renten Merkmals ,Ubergangsmanagement (Managing Transition)“ beispiel-
haft mit der dazugehorigen Grundidee, den Indikatoren und Negativindika-
toren sowie dem Antwortformat dargestellt (vgl. Tabelle 14). Das komplette
hoch inferente Ratingsytem befindet sich im Anhang dieser Arbeit (Kapi-
tel 19) bzw. wurde bereits an anderer Stelle publiziert (vgl. Gabriel & Lipows-
ky, 2013a; b).
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Aktivitdten der Frithstiickspause nicht in die Einschéitzungen der Rater ein-
flieen sollten.

Fiir das Vorgehen beim Rating bedeutet dies, dass die Rater, bevor sie die
Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas einschitzten, mit-
hilfe der Basiskodierung die Pause identifizieren mussten (vgl. Lotz, 2013b)
und an entsprechender Stelle nicht beriicksichtigen durften. In der Basisko-
dierung wurden auch kurze Pausen (z. B. Trink- oder Entspannungspausen
oder -phasen) kodiert.

Zur Verwendung der Ratings fiir dic Berechnung der Inter-Rater-Reliabi-
litat (vgl. Kapitel 13) wurde jeder Lehrperson fiir jede Videostudie ein Wert
zugeordnet, indem der Mittelwert der beiden Ratings pro einzuschitzendes
Merkmal und pro Rater (2 x 45 Minuten) gebildet wurde. Hat beispielsweise
eine Lehrperson in Mathematik fiir die ersten 45 Minuten vom Rater 1 fiir ein
Merkmal eine ,,1° und fiir den zweiten Teil der Stunde eine ,,2° bekommen,
ergibt sich fiir die gesamten 90 Minuten bei Rater 1 ein Mittelwert von ,,1.5%
Fiir Rater 2 wurde gleichermalien vorgegangen.

In Abhingigkeit von der Hohe der Ubereinstimmung der Rater wurden
fur alle weiterfithrenden Analysen (z. B. Faktorenanalysen, vgl. Kapitel 15)
fir jede Lehrperson die Mittelwerte der zwei Rater pro Merkmal nochmals
gemittelt. Ein Beispiel soll dieses Vorgehen erldutern: Rater 1 schétzt z. B.
das Merkmal ,,Allgegenwirtigkeit der Lehrperson (Allg)* sowohl fiir den ers-
ten als auch fiir den zweiten Teil der Stunde mit ,,3“ ein und hat somit im Mit-
tel fiir die 90 Minuten Unterricht eine ,,3“ fiir dieses Merkmal der Klassen-
fuhrung vergeben. Rater 2 beurteilt den ersten Teil der Stunde ebenfalls mit
,.3 Fir den zweiten Teil der Stunde vergibt er eine ,,1%. Im Mittel erhilt die
Lehrperson vom Rater 2 demnach fiir die ,,Allgegenwirtigkeit der Lehrper-
son (Allg)” eine ,,2“ Die Mittelwerte iiber die Stunde wurden anschlieBend
erneut iiber beide Rater gemittelt. Es ergibt sich somit fiir die Lehrperson ein
Wert von ,,2.5 [(3+2)/2]. Im folgenden Kapitel wird néher auf das Vorgehen
wihrend des Ratings eingegangen.

12.1.4 Die Ratingprozedur

Das Rating bzw. die inhaltliche Auswertung des Videomaterials erfolgte mit-
hilfe des Softwareprogramms Videograph (vgl. Rimmele, 2002). Videograph
hat den Vorteil, dass es das gleichzeitige Abspielen der Klassen- und Lehrer-
kamera ermoglicht. Da zur Beurteilung der Klassenfithrung und des Unter-
richtsklimas sowohl das Verhalten der Lehrperson als auch das der Schiiler
relevant ist, wurden beide Kameraperspektiven fiir die Auswertung heran-
gezogen (vgl. Abbildung 19). Die Einschitzung der Merkmale erfolgte auf
Grundlage der Basiskodierungen (vgl. Lotz, Lipowsky & Faust, 2013), d. h.
dass im Vorfeld des Ratings die Stunden in Bezug auf die Lektionsdauer, die
Klassenteilung und die Sozialformen sowie die inhaltsbezogenen Aktivitidten
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Lotz, 2013¢). Einerseits gibt es Klassen, die die zwei Rdume dafiir nutzten,
um voneinander unabhingige Lektionen mit jeweils einem Teil der Klasse
durchzufithren (Klassenteilung, pro Klassenraum eine Lehrperson). In die-
sem Fall liegen fiir die Haupt- und Nebenlehrperson zwei getrennte Unter-
richtsvideos vor und es konnte fiir beide Lehrpersonen (Haupt- oder Neben-
lehrperson) sowohl die Klassenfithrung als auch das Unterrichtsklima von
den zwei Ratern eingeschitzt werden.

Andererseits gibt es Klassen, in denen die Schiiler und die Lehrperso-
nen die Raume je nach Bedarf wechselten. Fiir die Auswertung dieser Unter-
richtsstunden musste eine Losung gefunden werden, die es ermoglicht, das
Verhalten beider Lehrpersonen beim Rating zu beriicksichtigen (vgl. Lotz,
Berner & Gabriel, 2013). In diesem Fall wurde wie folgt vorgegangen: Die
zwel Rater beurteilten in einem ersten Ratingdurchgang zunéchst die Haupt-
lehrperson nach den interessierenden Merkmalen der Klassenfithrung und
des Unterrichtsklimas und gaben zwei Urteile ab. Welche Lehrperson die
Hauptlehrperson im jeweiligen Fach war, wurde im Vorfeld per Nachfrage
an den Schulen ermittelt. Im Anschluss schauten die Rater das Video erneut
an und legten den Fokus der Beobachtung auf das Verhalten der Nebenlehr-
person. Das bedeutet, dass das gleiche Video je nach Fokus auf die Haupt-
oder Nebenlehrperson zweimal angesehen werden musste. Am Beispiel der
Videostudie Mathematik (2. Schuljahr) soll das Vorgehen der Rater bei der
Klassenteilung verdeutlicht werden (vgl. Abbildung 20). Folgende Situation
ist gegeben: Der Unterricht beginnt im Klassenraum mit einem 6ffentlichen
Unterrichtsgespriach. In dieser Zeit wird mit allen Schiilern und in Anwesen-
heit beider Lehrpersonen die Multiplikation eingefithrt. Je nachdem welche
Lehrperson in ihrem Verhalten eingeschitzt werden soll (Haupt- oder Ne-
benlehrperson), wird diese von den Ratern wihrend dieser Phase beobach-
tet.”” Nach ungefihr 35 Minuten (Ende der Einfithrungsphase der Multiplika-
tion) verlédsst die Nebenlehrperson mit einer kleineren Gruppe von Schiilern
den Klassenraum und geht zum Uben der neuen Rechenart ins Hortzimmer.
Ab diesem Zeitpunkt mussten die Rater je nach Fokus unterschiedlich vorge-
hen: Lag der Fokus auf der Beobachtung der Hauptlehrperson wurde das ak-
tuelle Video weiter angesehen. Lag der Nebenlehrer im Fokus der Einschét-
zung, wurde entsprechend im Parallelvideo weiter beobachtet. Wenn die Ne-
benlehrperson nach einer gewissen Zeit wieder zuriick in den Klassenraum
kam, wurde sie ab diesem Zeitpunkt wieder im Hauptvideo beobachtet. Die
gleiche Situation ist auch im Deutschunterricht des ersten Schuljahres zu be-
obachten, wenn eine Lehrperson mit einem Teil der Klasse fiir die Lesetibung
in den zweiten Klassenraum (bzw. Hortzimmer) wechselt.

79 In solchen Phasen war in den meisten Fillen jedoch die Hauptlehrperson verantwortlich,
sodass die Nebenlehrperson in den Hintergrund riickte.
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besonders schwierig, einzelne Merkmale der Klassenfithrung oder des Un-
terrichtsklimas pro 45 Minuten einzuschitzen. Eine ,,1° sollten die zwei Ra-
ter nur fiir diejenigen Nebenlehrpersonen vergeben, die ,teilweise™ eine Rolle
im Unterrichtsgeschehen spielten. Auch hier war die Einschitzung der hoch
inferenten Merkmale oft schwierig. Sobald die Nebenlehrperson nach Ein-
schitzung der beiden Rater jedoch eine gleichwertige Rolle im Unterrichtsge-
schehen einnahm, sich die beiden Lehrpersonen inhaltlich abwechselten oder
die Nebenlehrperson fiir eine gewisse Zeit mit einem Teil der Klasse in einen
Nachbarraum ging (vgl. Abbildung 20), erhielten die Lehrpersonen eine ,,2
Wihrend dieser Klassenteilung betreute die Nebenlehrperson fiir eine gewis-
se Zeit eine kleinere Gruppe von Schiilern in einem anderen Raum und war
somit beispielsweise selbst fiir die Einhaltung von Regeln oder fiir die Laut-
stiarke im Klassenraum verantwortlich. Dementsprechend koénnen fiir diesen
Zeitraum allgemeine Aussagen fiir einzelne Aspekte der Unterrichtsqualitit
(z. B fur Klassenfithrung oder Unterrichtsklima) getroffen werden.

Da es sich auch bei der Einschitzung der Rolle der Nebenlehrperson um
ein Urteil mit hoher Inferenz handelt, wurden anhand von 28 zu treffenden
Einschétzungen fiir die BIP-Klassen iiberpriift, inwieweit die beiden Rater in
der Einschitzung der Rolle der Nebenlehrperson iibereinstimmten. Der rela-
tive G-Koeffizient betrdgt 91. Es kann somit von einer zufriedenstellenden
Qualitét der Einschitzung der beiden Rater ausgegangen werden.

12.1.4.2 MaBnahmen zu Vermeidung moglicher Beurteilungsfehler

In Kapitel 6.3.1 wurde auf mogliche Urteilsfehler eingegangen, die im Kon-
text hoch inferenter Ratings auftreten konnen. Welche Beurteilungsfehler
wihrend des Ratingprozesses denkbar sind und welche Maflnahmen zur Re-
duzierung systematischer Beurteilungsfehler im Rahmen der vorliegenden
Studie getroffen wurden, wird anschlieBend erklart.

Halo-Effekte sind dadurch gekennzeichnet, dass verschiedene Beurteiler
tendenziell die Beurteilung verschiedener Facetten eines Merkmals von ei-
nem Globalurteil abhéngig machen. Halo-Effekte konnen jedoch auch dann
verstarkt auftreten, wenn das einzuschidtzende Merkmal schwer beobacht-
bar ist oder schlecht definiert wurde. Um dem Auftreten solcher Effekte vor-
zubeugen, wurden die Rater im Vorfeld mittels des Ratingsystems geschult
(vgl. Kapitel 12.1.1) und bekamen ausreichend Informationen iiber die Be-
deutung der Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas in der
Grundschule.

Milde-Strenge-Fehler entstehen dann, wenn mehrere Beurteiler ein
Merkmal im Vergleich zum Beurteilermittel systematisch zu positiv oder zu
negativ einschitzen. Insbesondere der Milde-Strenge-Fehler kann als kon-
stanter Messfehler bzw. robuste Determinante des Urteilverhaltens immer
wieder bestitigt werden (zusf. Eckes, 2004). Dieser Fehlertyp tritt vor allem
bei Personenbeurteilungen auf. Hier spielen beispielsweise Sympathien fiir
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Lehrpersonen eine Rolle. Lehrpersonen, die in den Unterrichtsvideos freund-
lich und aufgeschlossen erscheinen bzw. ein wirksames Auftreten besitzen,
konnen von den Ratern generell positiver eingeschétzt werden als unsym-
pathisch wirkende Lehrpersonen. Dadurch kénnen beispielsweise eventuelle
Schwichen in der Klassenfithrung leicht tibersehen werden.

Um zentrale Tendenzen bzw. , Tendenzen zur Mitte* zu vermeiden, wurde
im Vorfeld eine vierstufige Antwortskala gewdhlt, die es den Ratern unméog-
lich machte, ihre Urteile in der Mitte der Skala zu konzentrieren. Aufierdem
wurde sowohl bei der Entwicklung des Ratingsystems als auch im Verlauf
des Ratingprozesses darauf geachtet, dass die Beurteiler auch die Extrempo-
le der Antwortskala hinreichend nutzen. Die Verankerung der Skalen durch
Extrembeispiele kann als weitere geeignete Mainahme angesehen werden.

Bei der Beurteilung von Personen konnen zusétzlich Urteilsverzerrungen
in Abhéngigkeit von der Position des Urteilers auf das zu beurteilende Merk-
mal entstehen. Dabei wird in der Literatur zwischen Ahnlichkeits- und Kon-
trastfehlern unterschieden. Wihrend Ahnlichkeitsfehler entstehen, indem der
Beurteiler dem zu bewertenden Merkmal filschlicherweise dhnliche Eigen-
schaften zuschreibt, wie er selbst besitzt, entstehen Kontrasteffekte durch die
Annahme, dass ein zu bewertendes Merkmal Eigenschaften besitzt, die der
Beurteiler sich selbst abspricht. Beide Fehlertypen werden unter dem Begriff
Rater-Ratee-Interaktionen zusammengefasst.

Da sich die Lehrerstichprobe zum Teil aus Lehrpersonen zusammensetzt,
die sowohl an der Videostudie Deutsch als auch an der Videostudie Mathema-
tik teilgenommen haben (vgl. Kapitel 11.1), kann es wéhrend eines Ratingpro-
zesses zusdtzlich zu sogenannten Primacy-Recency-Effekten kommen (vgl.
Giittler, 2003). Diese koénnen entstehen, wenn ein zu beurteilendes Merkmal,
z. B. die Allgegenwirtigkeit der Lehrperson als Merkmal der Klassenfiih-
rung im Fach Mathematik im Vergleich zum Fach Deutsch beurteilt wird.
Um diesen Effekt zu minimieren, wurde die Reihenfolge der Videos syste-
matisch variiert, sodass zwischen den beiden fachspezifischen Beurteilungen
ausreichend weitere Unterrichtsstunden beurteilt werden mussten. Die einzel-
nen Bewertungen erfolgten somit unabhingig und nicht in Relation zum an-
deren Fach. Der Primacy-Recency-Effekt kann jedoch auch dann auftreten,
wenn die ersten Eindriicke einer Unterrichtsstunde bzw. einer Lehrperson ei-
nen entscheidenden Einfluss auf die Wahrnehmung der Rater haben und so
deren Beurteilungen maBgeblich beeinflussen.
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12.2 Die Erhebung der Zielvariablen in Mathematik und
Rechtschreiben

Nachdem der Aufbau des hoch inferenten Ratingsystems und das Vorgehen
zur Ermittlung der Beobachteriibereinstimmung erlautert wurde, gilt es nun,
die Leistungstests und Schiilerfragebogen, die fiir die Forschungsfragen der
Studie 3 relevant sind, vorzustellen. Hierbei handelt es sich einerseits um die
jeweiligen Leistungstests in den Fachern Deutsch und Mathematik und ande-
rerseits um die Fragebogen zur Erfassung der individuellen fachspezifischen
Selbstkonzepte der Schiiler.

12.2.1 Leistungen in Mathematik

Die mathematischen Leistungen beruhen auf Ergebnissen standardisierter
Leistungstests (vgl. Karst & Lipowsky, 2013; Kiinsting, Post, Greb, Faust &
Lipowsky, 2010; Lipowsky, Faust & Greb, 2009), die unterschiedliche mathe-
matische Kompetenzen erfassten. Der Schwerpunkt der Leistungstests zu den
jeweiligen Messzeitpunkten lag insbesondere auf dem Losen von technischen
Aufgaben aus dem Inhaltsbereich der Arithmetik (Zahlen und Operationen).
Zu allen drei Messzeitpunkten wurde das Verfahren zum Einsatz des Leis-
tungstests vereinheitlicht und standardisiert, d. h. dass die Tests von geschul-
ten Testleitern durchgefithrt wurden. Zum ersten Messzeitpunkt (T1, Anfang
1. Schuljahr) wurde der Test in Form eines 30-miniitigen Einzelinterviews
durchgefiihrt, die Testungen zu T2 (Ende 1. Schuljahr) und zu T3 (Ende 2.
Schuljahr) fanden in Form von 40-miniitigen Gruppentests im Klassenver-
band statt.

Die Aufgaben zur Erfassung der arithmetischen Grundkenntnisse und
Fahigkeiten zu Beginn des ersten Schuljahres (T1) orientierten sich am TEDI-
MATH-Test (vgl. Kaufmann, Nuerk, Graf, Krinzinger, Delazer & Willmes,
2009) und am LEst4-7-Test®® (vgl. Moser, Berweger & Liichinger-Hutter,
2004), wihrend sich die Testversionen zum Ende des ersten und zum En-
de des zweiten Schuljahres (T2 und T3) an den DEMAT 1 und 2 anlehnten
(vgl. Krajewski, Kiispert & Schneider, 2002; Krajewski, Lichm & Schneider,
2004). Aufgabenbeispiele sind: ,,Drei plus/und finf, wie viel ergibt das insge-
samt?“ (T1), ,,Rechne: 15 — ... =8 (T2) oder ,,Rechne: 72 : 8 .. (T3).

Um den Lernfortschritt der Schiiler tiber die drei Messzeitpunkte mittels
eines Wertes ausdriicken zu kénnen, wurde die Skala arithmetische Grund-
kenntnisse und Fihigkeiten mittels einer Raschskalierung auf der Annahme

80 Inzwischen ist das Instrument weiterentwickelt und unter dem Titel ,,wortgewandt & zah-
lenstark® (vgl. Moser & Berweger, 2007) veroffentlicht. Verfiigbar unter: http://www.ibe.
uzh.ch/projekte/projektealt/entwicklungalt/I. Est4-7/LesT-Flyer.pdf, Zugrift: 31.01.2013).


















178 Methodisches Vorgehen

Fiir die weiterfithrenden Analysen wurden die Faktorwerte aus der langs-
schnittlichen Skalierung ausgelesen (vgl. Kastens et al., 2013). Fir alle Ska-
len ist die partielle Skaleninvarianz gewdahrleistet (Fit-Indices partielles-
skaleninvariantes-Modell: y2 = 246.229, df = 128, p < .001; RMSEA = .033;
CFI = 976; TLI = 982): Fiir alle Model-Fit-Indizes weicht das invariante Mo-
dell nicht mehr als 0.01 Punkte vom Baseline-Model ab (Chen, 2007).

Fiir die Analysen in der Studie 3 (vgl. Kapitel 16) werden fiir den Bereich
Rechnen lediglich die Daten vom Ende des ersten (T2) und vom Ende des
zweiten Schuljahres (T3) herangezogen. Im Bereich Rechtschreiben wird auf
Daten vom ersten Messzeitpunkt Anfang des ersten Schuljahres (T1) und En-
de des ersten Schuljahres (12) zuriickgegriffen.
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IV Ergebnisse

Die Daten, die mithilfe des hoch inferenten Ratingsystems gewonnen wur-
den, werden in den folgenden Kapiteln mit Bezug auf die Forschungsfragen
(vgl. Kapitel 7) ausgewertet. In einem ersten Schritt wird zunéchst tiberpriift,
ob die einzelnen Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas
in den beiden Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr)
reliabel durch die zwei Rater eingeschétzt werden konnten (Kapitel Unter-
richtsklima und Selbstkonzept).

Aufbauend auf dieser Reliabilititspriifung erfolgt eine allgemeine Be-
schreibung der Auspragung der reliabel erfassten Merkmale der Klassen-
fihrung und des Unterrichtsklimas (Kapitel 14) fiir beide Fécher. In einem
nichsten Schritt soll die Struktur der Klassenfithrung und des Unterrichtskli-
mas im Anfangsunterricht, also die Zusammenhénge zwischen den einzelnen
Aspekten der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas mithilfe von kon-
firmatorischen und explorativen Faktorenanalysen iiberpriift werden. Die Er-
gebnisse der fachunspezifischen und fachspezifischen Faktorenanalysen sind
in Kapitel 15 dargestellt. AbschlieBend werden die Ergebnisse der Mehrebe-
nenregressionsmodelle in M Plus vorgestellt, mit deren Hilfe die Bedeutung
der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas fiir die Leistungen und Selbst-
konzepte im Anfangsunterricht in den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und
Mathematik (2. Schuljahr) aufgezeigt werden (vgl. Kapitel 16).

Fiir alle folgenden Berechnungen wurde das Signifikanzniveau auf 5 %
festgelegt, was zur Folge hat, dass die Hypothesen erst dann als nicht besté-
tigt gelten, wenn die Irrtumswahrscheinlichkeit p kleiner oder gleich 5 % ist
(vgl. Bortz, 2005). Dies muss im Vorfeld festgelegt werden ,,um eine gewisse
Vergleichbarkeit und Qualitat statistisch abgesicherter Entscheidungen zu ge-
wihrleisten™ (Bortz, 2005, S. 113).

13 Ergebnisse der Inter-Rater-Reliabilitét

Um dem Giitekriterium der Reliabilitdt hoch inferenter Daten Rechnung zu
tragen, wurde im Rahmen der Arbeit die Inter-Rater-Reliabilitéit berechnet.
Zur Uberpriifung der Beobachter-iibereinstimmung wurde der relative Ge-
neralisierbarkeitskoeffizient (G-Koeffizient) als UbereinstimmungsmaB he-
rangezogen (vgl. Kapitel 6.3.2). Mithilfe dieses ReliabilitditsmaBes sollen
die ersten beiden Forschungsfragen beantwortet werden: (1) Lassen sich die
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fachunspezifisch operationalisierten Merkmale der Klassenfithrung und des
Unterrichtsklimas unabhingig vom Fach reliabel mithilfe von hoch inferen-
ten Schétzverfahren erfassen? (2) Zeigen sich Unterschiede in der Inter-Rater-
Reliabilitdt in Abhéangigkeit vom Unterrichtsfach?

Die Berechnung des relativen G-Koeffizienten erfolgte nach dem Ansatz
der Generalisierbarkeitstheorie (vgl. Kapitel 6.3.2) und in Anlehnung an die
Arbeiten von Clausen et al. (2003) sowie in Bezug auf Renkl und Helmke
(1993) mithilfe des Programms GT (vgl. Ysewijn, 1997). Um Aussagen iiber
das AusmaB der merkmalsunabhingigen Varianz bzw. iiber die systemati-
sche Fehlervarianz machen zu konnen, wurde fiir jedes der 18 hoch inferenten
Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas eine 2-Facetten-
G-Studie berechnet, in der die Facetten Video und Rater berticksichtigt wur-
den. Entsprechend wurden die Rater sowie der beobachtete Unterricht (= Vi-
deo) in ein varianzanalytisches Modell¥? aufgenommen. Da beide Rater alle
Unterrichtssequenzen (bzw. -stunden) hinsichtlich der Hohe der Auspriagun-
gen der einzelnen Merkmale eingeschétzt haben, spricht man von einem ge-
kreuzten Design (Crossed Design®). Mithilfe dieser Berechnung sollen die
Forschungsfragen 3.1 und 3.2 beantwortet und somit untersucht werden, wie
grof} der Varianzanteil ist, der auf Unterschiede in den Beurteilungen durch
die zwei Rater zurtickzufiihren ist (= systematische Fehlervarianz) bzw. ob
die Erfassung der Merkmale durch die Subjektivitdt der Rater systematisch
verfélscht ist. Zeigen sich Unterschiede in der Hohe der systematischen Feh-
lervarianz in Abhéngigkeit vom Unterrichtsfach?

Die Berechnung der G-Koeffizienten und der Varianzkomponenten er-
folgte nach dem Rating von 20 %, 25 %, 50 %, 75 % und 100 % aller Unter-
richtsvideos.® AnschlieBend werden die Ergebnisse der G-Studien einerseits
fachunspezifisch (Kapitel Tabelle 16: Deskriptive Statistiken der schriftspra-
cherwerbsspezifischen Vorlauferfahigkeiten Anfang 1. Schuljahr) und ande-
rerseits fachspezifisch (getrennt fiir Deutsch und Mathematik, Kapitel 13.2)
dargestellt.

82  Zur Schitzung der Varianzkomponenten wurde auf die ANOVA-Methode (= varianzana-
lytisches Verfahren) zurtickgegriffen (vgl. Stumpp & GroBmann, 2009). Durch die Ver-
wendung der ANOVA-Methode wurden zu mehreren Messzeitpunkten die Quadratsum-
men in SPSS Version 20 berechnet und im Anschluss in das GT-Programm (vgl. Ysewijn,
1997) eingespeist.

83  Im Unterschied dazu spricht man von einem genesteten Design (Nested Design), wenn je-
der Rater nur einen Teil der Unterrichtssequenzen einschitzt. In diesem Fall sind die Un-
terrichtssequenzen in den Ratern genestet.

84 Obwohl die Anzahl der Videos nach Hugener und Kollegen (2006) bei den ersten beiden
Ubereinstimmungsberechnungen (nach 20% bzw. 25 % der Videos) fiir eine Berechnung
des G-Koeffizienten zu gering sind, wurde bereits zu diesen Messzeitpunkten ein erster
Blick auf die Ubereinstimmung der Rater und die Verteilung der Varianzkomponenten ge-
worfen.
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13.1 Fachunspezifische Berechnung der
Inter-Rater-Reliabilitit

In Tabelle 20 sind die Ergebnisse der Generalisierbarkeitsstudie nach dem Ra-
ting von N =97 Deutsch- und Mathematikvideos dargestellt. Die vier Schu-
lungsvideos wurden fiir die Berechnung nicht herangezogen.

In der Tabelle geben die Werte der Spalte ,,VK Video™ an, welcher An-
teil der Varianz auf tatsdchliche Unterschiede zwischen den Unterrichtsvideos
und damit auf Unterschiede im beobachteten Unterricht zuriickzufithren ist
(= ,,wahre” Varianz). Die Spalte ,, VK Rater macht Aussagen tiber den re-
lativen Anteil der Varianz, die durch charakteristische Unterschiede in den
Einschédtzungen der Stunden durch die zwei Rater zustande gekommen sind,
d. h. sie gibt die merkmalsunabhéngige Varianz an (= systematische Fehlerva-
rianz). In einer zusitzlichen Spalte ist die unsystematische Variation angege-
ben. Diese ergibt sich durch die Interaktion der beiden systematischen Variati-
onen (Video und Rater) sowie einem Fehlerterm (VK V x R + Residuum). Der
relative G-Koeffizient gibt in einer zusétzlichen Spalte an, inwieweit sich eine
gemessene Varianz auf tatsichliche Unterschiede zwischen den Unterrichtsvi-
deos zuriickfithren liasst und nicht auf Unterschiede in der Beurteilungspraxis
der beiden Rater. Auf Basis dieses relativen G-Koeffizienten kann entschieden
werden, ob die Einschitzungen der einzelnen Merkmale der Klassenfithrung
und des Unterrichtsklimas ausreichende Generalisierbarkeit (Zuverlassigkeit)
aufweisen. In der vorliegenden Arbeit wird ein G-Koeffizient > .65 als Krite-
rium fiir eine zufriedenstellende Qualitédt der hoch inferenten Daten festgelegt
(vgl. Kapitel 6.3.2). Dieser muss fiir dic Verwendung der Daten in weiterfiih-
renden Analysen gewidhrleistet sein. Merkmale, die dem Kriterium G-Koeffi-
zient > .65 nicht standhalten, sind in Tabelle 20 grau unterlegt.

Wie aus der Tabelle 20 ersichtlich wird, erreichen die Merkmale ,,positi-
ver Umgang der Lehrperson mit Fehlern (Fehl)* und ,,positives Fehlerklima
zwischen den Schiilern (Fekl)* in den Ratings der Deutsch- und Mathema-
tikstunden das gesetzte Kriterium von g > .65 nicht. Die geringen G-Koeffi-
zienten bei diesen zwei Merkmalen des Unterrichtsklimas kénnen einerseits
auf eventuelle konzeptionelle Unschérfen dieser Konstrukte zuriickgefiihrt
werden, andererseits weisen die geringen Varianzen zwischen den Videos
(VK Video =28 % bzw. 31 %) darauf hin, dass sich die gefilmten Lektionen
kaum unterschieden bzw. die Merkmale fiir die Beurteiler weniger deutlich
sichtbar waren und somit ein hoheres MaB} an Interpretation erforderlich wur-
de. Damit kann auch fiir die Grundschule bestétigt werden, dass eine 6ffentli-
che Thematisierung von Fehlern bzw. eine negative Reaktion auf Fehler eher
selten in Unterrichtsvideos zu beobachten ist (vgl. Kapitel 4.2). Die restlichen
Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas konnten iiber alle
Deutsch- und Mathematikvideos hinweg von den beiden Ratern reliabel ein-
geschitzt werden. Allerdings erreichen die Merkmale , Vorbereitungen des
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Bei einer néheren Betrachtung der einzelnen relativen G-Koeffizienten wird
deutlich, dass diese zwischen den Merkmalen der Klassenfithrung und des
Unterrichtsklimas variieren. Die Ubereinstimmungen der Rater sind fiir die
Merkmale der Klassenfithrung etwas hoher (.65 < g > 92, MW = 85) als fur
die Merkmale des Unterrichtsklimas (46 <g> 90, MW = 72). Die hohere
mittlere Ubereinstimmung bei den Merkmalen der Klassenfiithrung liegt ver-
mutlich daran, dass die Beurteilung der Klassenfithrungsmerkmale weniger
Anforderungen an die Rater stellt als die Einschéitzung des Unterrichtsklimas.
Die Merkmale der Klassenfithrung lassen sich demnach besser {ibereinstim-
mend einschitzen. Dies zeigte sich fir die Sekundarstufe auch bereits in der
TIMSS-Videostudie (vgl. Clausen et al., 2003).

Ein zusitzlicher Blick auf die relative Verteilung der Varianzkomponen-
ten macht deutlich, dass die grofite Varianz bei allen Merkmalen, die das Kri-
terium g > .65 erfiillen, auf tatsdchliche Unterschiede zwischen dem beobach-
teten Unterricht zurtickzufiithren ist (VK Video, Min =42 %, Max = 86 %).
Dabei weist das Merkmal , Vorbereitung des Klassenraums (Vorb)“ die ge-
ringsten Unterschiede zwischen den Videos auf (VK Video = 42 %), gefolgt
von dem Merkmal ,,Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)“, was unter ande-
rem ein Grund fiir den niedrigeren relativen G-Koeffizienten ist. Die hohen
Varianzanteile der Komponente Video sind besonders wiinschenswert (vgl.
Kapitel 7). Je hoher der Varianzanteil der Komponente Video, desto stirker
spiegeln sich in den Ratings der Beurteiler Unterschiede zwischen dem Un-
terricht in den beobachteten Klassen wider. Die Variation in der Bestimmung
der beiden Unterrichtsqualitdtsmerkmale ist demnach abhingig von tatsichli-
chen qualitativen Unterschieden im beobachteten Unterrichtsgeschehen.

Die cher geringe relative Varianz auf der Komponente Rater (vgl. Ta-
belle 20, Spalte VK Rater) bedeutet, dass der relative Anteil der Varianz, die
durch Unterschiede in den Einschitzungen aller Unterrichtsvideos durch die
zwei Rater zustande gekommen ist (= Beurteilungsfehler), so gering ist, dass
sie nach Pietsch (2008) eine fast vernachlédssigbare Fehlerquelle in der Be-
stimmung der beiden Merkmale von Unterrichtsqualitit darstellt. Die Varia-
tion liegt auch deutlich unterhalb der durch Hoyt und Kerns (1999) — im Rah-
men einer Metaanalyse — festgestellten Fehlervarianz von 37 Prozent, aber
auch deutlich unter der berichteten Fehlervarianz von Hoyt (2000), der fiir
geschulte Beurteiler eine Fehlervarianz von 14 Prozent berichtete (vgl. Kapi-
tel 7). Die Varianz, die durch die Interaktion zwischen den Videos und den
Ratern (V x R + Residuum) aufgeklart wird (die unsystematische Variation),
schwankt zwischen 14 Prozent und 49 Prozent, wobei das Merkmal , Vorbe-
reitung des Klassenraums (Vorb)“ die grofite Varianz aufweist (58 %).

Zusammenfassend konnte bei der fachunspezifischen Berechnung der
2-Facetten-G-Studien gezeigt werden, dass 16 von 18 Merkmalen der Klas-
senfithrung und des Unterrichtsklimas einen G-Koeffizienten zwischen .65
und .92 erreichen und somit auch fiir den Anfangsunterricht verldssliche Aus-
sagen tiber die zwei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt auf Grundlage
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hoch inferenter Ratings generiert werden konnen. Allerdings wurde fiir die-
se Berechnung das gesamte Material (Deutsch- und Mathematikvideos) he-
rangezogen. Inwieweit Unterschiede bei der Berechnung solcher G-Studien
in Abhéngigkeit vom Unterrichtsfach existieren, wird anschlieBend explora-
tiv untersucht.

13.2 Fachspezifische Berechnung der Inter-Rater-Reliabilitiit

Dieses Kapitel dient der Beantwortung der Forschungsfrage Nr. 2. Es soll der
Frage nachgegangen werden, ob sich Unterschiede in der Inter-Rater-Relia-
bilitat in Abhéngigkeit vom Unterrichtsfach zeigen. Tabelle 21 stellt die re-
lativen G-Koeffizienten fiir die Merkmale der Klassenfithrung und des Un-
terrichtsklimas getrennt fiir die zwei Videostudien dar. Fiir die fachbezogene
Berechnung des G-Koeffizienten betrug die Anzahl der Félle fiir die Video-
studie Deutsch 48 und fiir die Videostudie Mathematik 49 Unterrichtsvideos.
Die Schulungsvideos wurden erneut nicht fiir die Berechnung herangezogen.

Fiir die Merkmale des Unterrichtsklimas zeigen sich fiir das Fach Mathe-
matik (2. Schuljahr) relative G-Koeffizienten zwischen .39 und 91. Auffil-
lig sind hier vor allem die Merkmale ,,positiver Umgang der Lehrperson mit
Fehlern (Fehl)®, ,,positives Fehlerklima zwischen den Schiilern (Fekl)* und
»Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)“. Die niedrigen relativen G-Koeffi-
zienten fiir diese Merkmale konnen vermutlich darauf zuriickgefiihrt werden,
dass diese im Fach Mathematik (2. Schuljahr) fiir die Rater weniger eindeu-
tig sichtbar waren als im Fach Deutsch (1. Schuljahr). Anscheinend bringen
diese Merkmale fiir das Fach Mathematik (2. Schuljahr) ein héheres Ausmal3
an Interpretation mit sich. Im Fach Deutsch (1. Schuljahr) weist lediglich das
Merkmal ,,positiver Umgang der Lehrperson mit Fehlern (Fehl)* einen &hn-
lich niedrigen relativen G-Koeffizienten auf. Demnach konnte das Merkmal
positiver Umgang der Lehrperson mit Fehlern (Fehl)” in beiden Videostudi-
en nicht reliabel durch die zwei Rater eingeschitzt werden.

Deutliche Unterschiede in der Hohe der relativen G-Koeffizienten zwi-
schen den beiden Videostudien kénnen fir die Merkmale , Zeitmanage-
ment / effiziente Zeitnutzung (Zeit), ,,Ubergangsmanagement (Managing
Transition) (Ueb)“, ,,Regelklarheit bzw. -verwendung (Regl)* und ,Vorbe-
reitung des Klassenraums (Vorb)*“ bestatigt werden (vgl. Tabelle 21, fett ge-
druckt ). Das Merkmal , Vorbereitung des Klassenraums (Vorb)“ offenbarte
in den Ratings fiir die Videostudie Mathematik (VSM) nahezu keine Varianz
zwischen den Videos (vgl. Tabelle 22). Aus diesem Grund konnte der relati-
ve G-Koeffizient fiir die Videos im Fach Mathematik nicht berechnet werden,
wihrend das Merkmal fiir das Fach Deutsch (1. Schuljahr) reliabel durch die
zwel Rater eingeschitzt werden konnte (g = .67).
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(Managing Transition) (Ueb)*“ und ,,Regelklarheit bzw. -verwendung (Regl)*.
Bei der Einschitzung des Merkmals ,,Vorbereitung des Klassenraums (Vorb)*
konnte keine nennenswerte Variation zwischen den Mathematikvideos fest-
gestellt werden, wihrend fiir die Videostudie Deutsch 53 Prozent der Varianz
auf die tatsidchlichen Unterschiede zwischen den Unterrichtsvideos zuriick-
zufithren sind. Sobald ein Merkmal ein solches Missverhéltnis der Varianz-
komponenten aufweist, resultiert automatisch eine schlechtere Modellgiite,
die sich wiederum in Form eines niedrigen relativen G-Koeffizienten dufert.

Fiir die Merkmale des Unterrichtsklimas ergibt sich bei der fachspezifi-
schen Betrachtung der Varianzkomponenten ein dhnliches Bild. Ein Teil der
hoch inferenten Merkmale des Unterrichtsklimas zeigen in beiden Féachern
ein eher ungiinstiges Verhéltnis zwischen der ,wahren™ Varianz und der sys-
tematischen und unsystematischen Fehlervarianz.

Hervorzuheben ist an dieser Stelle, dass in beiden Videostudien der re-
lative Anteil der Varianz, die durch Unterschiede in den Einschdtzungen der
Stunden durch die zwei Rater zustande gekommen ist (VK Rater), fiir einen
GroBteil der hoch inferenten Merkmale sehr gering ausfillt. Die einzige Aus-
nahme stellt das Merkmal ,,positiver Umgang der Lehrperson mit Fehlern
(Fehl)* in der Videostudie Mathematik (2. Schuljahr) dar. Die 18 Prozent, die
bei der Einschétzung dieses Merkmals durch systematische Raterunterschie-
de erklart werden, bedeuten, dass hier die Messergebnisse durch mégliche
Beurteilereffekte verzerrt sein konnen, womit wiederum der sehr niedrige re-
lative G-Koeffizient erkldrt werden kann.

Insgesamt ldsst sich an dieser Stelle festhalten, dass die Beurteilungen
der verschiedenen Merkmale mit wenigen Ausnahmen eine gute bis schr gu-
te Messqualitdt aufweisen. Fiir das Fach Mathematik (2. Schuljahr) fallen im
Vergleich zum Fach Deutsch (1. Schuljahr) vor allem die Merkmale der Klas-
senfithrung durch cine besonders gute Messqualitiat auf (Ausnahme: , Vor-
bereitung des Klassenraums (Vorb)“). Die fachspezifischen Ergebnisse der
Verteilung der Varianzkomponenten lassen sich dahingehend interpretieren,
dass fir die hier zugrunde liegende Stichprobe von Unterrichtsvideos die Va-
riabilitdt in den Messwerten in beiden Videostudien weitestgehend unabhin-
gig von den Ratern, aber nicht frei von anderen Fehlerquellen ist. Dies wird
durch die hohen relativen Anteile der Varianz deutlich, die auf die Interakti-
onen entfallen. AnschlieBend wurden fiir diejenigen Merkmale, die reliabel
eingeschitzt werden konnten, die Werte iber die zwei Rater gemittelt und als
Gesamtscore fiir weitere Analysen verwendet, deren Ergebnisse nun darge-
stellt werden.
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14 Ergebnisse der Studie 1 — Auspriagung der
Merkmale

Mithilfe des relativen G-Koeffizienten als ein MaB fiir die Reliabilitat der
Einschédtzungen der zwei Rater konnte im Vorfeld bereits gezeigt werden,
dass sowohl im Fach Deutsch (1. Schuljahr) als auch im Fach Mathematik
(2. Schuljahr) das Merkmal , positiver Umgang der Lehrperson mit Fehlern
(Fehl)* nicht iibereinstimmend (bzw. reliabel) durch die zwei Rater beurteilt
werden konnte. Im Fach Mathematik hielten zusitzlich die Merkmale ,,Vor-
bereitung des Klassenraums (Vorb)“, ,,positives Fehlerklima zwischen den
Schiilern (Fekl) und , Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)“ dem gesetz-
ten Kriterium von g > .65 nicht stand, womit auch diese Merkmale fiir einen
Vergleich der beiden Videostudien nicht herangezogen werden kénnen. Fiir
die Analysen in der Studie 1 verringert sich die Anzahl der Merkmale somit
auf 14, sieben Merkmale der Klassenfithrung und sieben Merkmale des Un-
terrichtsklimas. Im Folgenden wird ndher darauf eingegangen, wie diese 14
verbliebenen Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas im
Fach Deutsch (1. Schuljahr) und im Fach Mathematik (2. Schuljahr) ausge-
prégt sind. Mithilfe der hier dargestellten Ergebnisse wird die Forschungs-
frage Nr. 4 beantwortet: Welche Auspriagungen zeigen die einzelnen Merk-
male der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas in den videografierten
Unterrichtsstunden im ersten (Fach Deutsch) und zweiten (Fach Mathematik)
Schuljahr?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage Nr. 4 sind in der Abbildung 22
die Mittelwerte® der hoch inferenten Ratings, getrennt fiir die beiden Video-
studien Deutsch (VSS, 1. Schuljahr) und Mathematik (VSM, 2. Schuljahr),
dargestellt. Datengrundlage bilden 50 Unterrichtsvideos aus der Videostudie
Deutsch (VSS) und 51 aus der Videostudie Mathematik (VSM). Das Antwort-
format war eine vierstufige Skala von 1 bis 4, erginzt um die Moglichkeit, das
entsprechende Merkmal bei der Beobachtung der Nebenlehrperson als nicht
einschitzbar zu bewerten.®® Je nach Merkmal variiert somit die Anzahl an
giiltigen Fillen (vgl. Kapitel 21).

Bis auf das Merkmal , humorvolle Lernatmosphire (Humo)*, das je nach
Videostudie einen Mittelwert von 1.63 bzw. 1.66 aufweist (vgl. Abbildung 22),
und das Merkmal ,,Einsatz von Lob (Lob)* im Fach Deutsch (MW =2,23) lie-
gen die Mittelwerte der restlichen Merkmale des Unterrichtsklimas und der

85 Fiir die Berechnung der Mittelwerte wurde jeder Lehrperson fiir jede Videostudie ein Wert
zugeordnet, indem der Mittelwert der vier Ratings (2 Rater x 2 Stunden) pro Merkmal ge-
bildet wurde (vgl. Kapitel 12.1.3). Diese werden auch fiir alle weiteren Analysen verwendet.

86 Aufgrund dieses Vorgehens kam es fiir einige Nebenlehrpersonen zur Vergabe der ,,0° im
Sinne einer ,,Nichtkategorisierung™ (vgl. Kapitel 12.1.4). Die ,,0“ wurde anschliefiend als
,Missing* definiert.
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chern bedeutsam sind. Aus diesem Grund werden im Anschluss die Unter-
schiede der Auspriagungen zwischen den Fachern auf ihre Signifikanz ge-
priift. Mithilfe dieses Vorgehens soll die Forschungsfrage Nr. 5 beantwortet
werden. Um der Frage nachzugehen, ob sich im Hinblick auf die Ausprégun-
gen der einzelnen Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas
signifikante Unterschiede zwischen den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und
Mathematik (2. Schuljahr) identifizieren lassen, wurden nur diejenigen Lehr-
personen herangezogen, fiir die in beiden Videostudien Werte vorlagen (vgl.
Kapitel 11.1). Die Stichprobe reduzierte sich somit auf 30 Lehrpersonen bzw.
60 Videos (VSS + VSM). Signifikante Unterschiede in den Auspragungen der
Merkmale zwischen den zwei Videostudien lassen sich mit diesem Vorgehen
auf das jeweilige Fach bzw. Schuljahr zuriickfithren.

Zur Analyse der Unterschiede zwischen der Videostudie Deutsch (VSS,
1. Schuljahr) und der Videostudie Mathematik (VSM, 2. Schuljahr) kommen
univariate Varianzanalysen (4nalysis of Variance, ANOVA) in SPSS zum Ein-
satz. Der Zweck der Varianzanalyse liegt darin, die Signifikanz von Mittel-
wertdifferenzen zu testen. In der Varianzanalyse bezeichnet man die unab-
héngigen Variablen als Faktoren. Im vorliegenden Fall nimmt der Faktor zwei
Faktorstufen an: Videostudie Deutsch (1. Schuljahr) und Videostudie Mathe-
matik (2. Schuljahr). Als abhingige Variable gehen die entsprechenden hoch
inferenten Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas in die
Berechnung mit ein. Zusitzlich wird fiir jedes Merkmal der Eta-Koeffizient
berichtet.¥” Die Ergebnisse der Signifikanzpriifung werden fiir die einzelnen
Merkmale der Klassenfithrung (vgl. Tabelle 23) und des Unterrichtsklimas
(vgl. Tabelle 24) dargestellt.

Die Ergebnisse der univariaten Varianzanalysen fiir die Merkmale der
Klassenfithrungen (vgl. Tabelle 23) zeigen, dass sich die Auspragungen der
Klassenfithrungsmerkmale der Lehrpersonen nicht signifikant zwischen den
Videostudien Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) unter-
scheiden. Die PERLE-Lehrpersonen zeigen demnach in beiden Videostudien
— nach Kontrolle der Klasse — dhnliche Klassenfithrungskompetenzen, was
fur die Stabilitdt der Merkmale tiber die Facher hinweg spricht.

In Bezug auf die Ausprigungen der Merkmale des Unterrichtsklimas
kann lediglich fiir das Merkmal , Einsatz von Lob (Lob)* tendenziell ein sig-
nifikanter Unterschied zwischen den beiden Videostudien bestétigt werden
(F(1; 53)=2.793, p=.101; vgl. Tabelle 24, grau hervorgehoben), allerdings
wird dieser nur knapp auf einem 10 %-Niveau signifikant. Die Lehrperso-
nen der PERLE-Stichprobe setzen demnach im Vergleich zum Fach Deutsch

87 Ein Eta-Koeffizient von beispielsweise #° = .090 bedeutet, dass fiir die entsprechende Di-
mension rund neun Prozent der Varianz von der einbezogenen abhingigen Variable si-
multan durch die Videostudie (VSS, 1. Schuljahr vs. VSM, 2. Schuljahr) als fester Faktor
erklart werden. Bortz und Doring (2006) sprechen von einer kleinen Effektstirke, wenn
7’ =.01. Bei #° = .06 sprechen sie von einer mittleren und bei #° = .14 von einer groflen Ef-
fektstarke.
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Schritt unter Berticksichtigung aller Ratings aus der Deutsch- und Mathema-
tikvideostudie (Nygstvey = 101). Die Analyse wird mithilfe des Softwarepro-
gramms MPlus durchgefiihrt (vgl. Muthén & Muthén, 1998-2007). Mithilfe
dieses Vorgehens soll die Forschungsfrage Nr. 6 beantwortet werden: Lisst
sich die theoretisch angenommene 2-Faktoren-Struktur bestétigen?

Um Aussagen liber die Generalisierbarkeit der Struktur tiber die Facher
Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) hinweg machen zu kon-
nen, sollte sich eine fachspezifische CFA anschlieBen. Da die hier zugrunde
liegende Stichprobe jedoch zu klein ist, um einen Mehrgruppenvergleich zwi-
schen den beiden Féachern zu berechnen, erfolgt in einem zweiten Schritt eine
explorative Faktorenanalyse (EFA4, hypothesengenerierendes Verfahren), ge-
trennt nach den zwei Fachern Deutsch (1. Schuljahr, N, = 50) und Mathema-
tik (2. Schuljahr, N, = 51) (vgl. Kapitel 15.2). Die Analyse erfolgt mithilfe
des Softwareprogramms SPSS.

Zur Uberpriifung der faktoriellen Struktur der hoch inferenten Merkma-
le wurden sowohl fiir die CFA als auch fiir die fachbezogenen EFA nicht alle
Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas einbezogen. Neben
dem Merkmal ,,positiver Umgang der Lehrperson mit Fehlern (Fehl)* werden
die folgenden drei Merkmale nicht berticksichtigt:

— Vorbereitung des Klassenraums (Vorb)
— Positives Fehlerklima zwischen den Schiilern (Fekl)
—  Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)

Diese Entscheidung wurde nicht willkiirlich getroffen. Bei der Berechnung
der fachspezifischen Beobachteriibereinstimmung wiesen diese drei Merk-
male in der Videostudie Mathematik einen zu geringen G-Koeffizienten auf
und konnten somit nicht reliabel eingeschitzt werden (vgl. Kapitel 13.2).
Durch den Ausschluss dieser Merkmale, auch in der Videostudie Deutsch,
steht fiir die faktoranalytische Priifung die gleiche Anzahl an Merkmalen pro
Fach zur Verfiigung. Die Anzahl der Merkmale verringert sich somit auf 14.
In Anlehnung an den Aufbau des hoch inferenten Ratingsystems (vgl.
Kapitel 12.1.2) ist in Abbildung 23 die theoretisch zu erwartende Faktoren-
struktur schematisch dargestellt. Die rechteckigen Késtchen stellen die 14
verbleibenden hoch inferenten Merkmale dar. Diese sind manifest. Die ovalen
Formen bilden die zugrunde liegenden latenten Faktoren der Klassenfiithrung
und des Unterrichtsklimas ab. Die Pfeile zwischen den Faktoren Klassen-
fihrung bzw. Unterrichtsklima und den entsprechenden Merkmalen stellen
die im Modell zugelassenen Korrelationen dar, wobei gerichtete Bezichun-
gen mit gerichteten Pfeilen und ungerichtete Beziehungen mit Doppelpfeilen
dargestellt werden. In der Abbildung 23 laden alle theoretisch angenomme-
nen Merkmale der Klassenfithrung auf dem ersten Faktor und alle theore-
tisch hergeleiteten Merkmale des Unterrichtsklimas auf einem zweiten Fak-
tor. Die nicht durch diese 2-faktorielle Struktur erklirte Varianz der einzel-
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nen Merkmale wird durch Fehlerterme (err) dargestellt. Fehlerterme bezichen
sich demnach auf den Varianzanteil der Merkmale, der nicht durch die laten-
ten Konstrukte erkldrt werden kann.

Klassenfiihrung Unterrichtsklima

‘ Allg Zeit Ueb Stor Disz Humo Ames Fuer Lob Emut

Grup Regl Rick ‘

R

err err err err err err efr e e err err err err err

Aneg

Abbildung 23: Schematische Darstellung der erwarteten Faktorenstruktur (2-Faktoren-Modell)

Um einen ersten Uberblick iiber die zu erwartenden Zusammenhénge zwi-
schen den Merkmalen der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas zu be-
kommen, sind in der folgenden Tabelle 25 die Korrelationen der 14 verblie-
benen Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas auf Basis
der Daten aus beiden Videostudien (Nysstvsy = 101) dokumentiert. Das Mus-
ter der Interkorrelationen der einzelnen Merkmale der Klassenfithrung und
des Unterrichtsklimas weist auf eine inhaltliche Ausdifferenzierung der Kon-
strukte hin. Die Merkmale der Klassenfithrung korrelieren untereinander
teilweise sehr hoch (352 <r < 944, p < .001). Die Zusammenhinge zwischen
den Merkmalen des Unterrichtsklimas variieren dagegen sehr stark. Zusétz-
lich scheint das Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung der Schiiler (Aneg)“
kein zentrales Merkmal des Unterrichtsklimas zu sein, da sich mehr signifi-
kante Zusammenhénge mit Merkmalen der Klassenfithrung bestétigen las-
sen. Des Weiteren deutet sich an, dass die Merkmale ,,Ermutigung durch die
Lehrperson (Emut) und ,,sachlich-konstruktive Riickmeldung (Riick)” nur
sehr gering bis gar nicht mit weiteren Merkmalen des Unterrichtsklimas zu-
sammenhingen. Dies konnte bereits ein Hinweis fiir einen zusétzlichen drit-
ten Faktor sein.

Auf Grundlage der dargestellten Korrelationsmatrix (vgl. Tabelle 25)
wird demnach davon ausgegangen, dass die oben theoretisch angenomme-
ne 2-Faktoren-Struktur (vgl. Abbildung 23) weniger gut zu den zugrunde lie-
genden Daten passt. Inwieweit das Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung der
Schiiler (Aneg)“ zum Faktor Klassenfithrung gezédhlt werden kann und wel-
ches Modell die besten Fit-Indizes aufweist, wird anhand der folgenden Aus-
fuhrungen tiberprift.
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15.1 Konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA)

Mithilfe der konfirmatorischen Faktorenanalyse (Confirmatory Factor Ana-
lysis, CFA) konnen unterschiedliche konkurrierende Modelle auf Grundlage
desselben Datensatzes gegeneinander getestet werden (vgl. Joreskog, 1993).
Im vorliegenden Fall bedeutet dies, dass ein Generalfaktor-Modell gegen das
theoretisch angenommene 2-Faktoren-Modell getestet werden kann. Wie sich
bereits im Rahmen der bivariaten Korrelationen andeutet (vgl. Kapitel 15, Ta-
belle 25), ist auch ein dritter Feedback-Faktor zu erwarten. Aus diesem Grund
wird zusitzlich ein 3-Faktoren-Modell expliziert. Der Modellvergleich erfolgt
in Kapitel 15.1.3. Im Folgenden wird die gewéhlte Schitzmethode dargestellt.

15.1.1 Wahl der Schitzmethode

Neben der theoretischen Modellspezifikation muss fiir die CFA im Vorfeld
die Methode der Parameterschitzung festgelegt werden. Im Rahmen des Mo-
dellvergleichs wurde als Schitzmethode Maximum Likelihood (ML) gewéhlt.
Diese ist als Methode einerseits ausgesprochen robust gegeniiber Verletzun-
gen der Normalverteilungsannahme, andererseits ist die ML-Methode auch
bei geringeren StichprobengrofBen (N < 100) anwendbar (vgl. Bithner, 2006).
Nach Empfehlungen von Bithner (2006) sollte bei einer geringen Stichproben-
groBe und einer Schiefe von 2 sowie einem Exzess von 7 die ML-Methode
angewendet werden. Welche Merkmale normalverteilt sind, wurde im Vor-
feld anhand des Kolmogorov-Smirnov-Tests (bei einer Stichprobe) tiberpriift,
ein Test auf multivariate Normalverteilung konnte nicht durchgefithrt wer-
den. Der Test wurde auf Basis aller Deutsch- und Mathematikvideos durchge-
fihrt. Als normalverteilt konnen folgende Merkmale erachtet werden: , All-
gegenwirtigkeit der Lehrperson (Allg)®, ,,Storungsfreiheit (Disz)“, ,effekti-
ver Umgang mit auftretenden Unterrichtsstorungen (Stor)“ und ,,gegenseitige
Anerkennung der Schiiler (Aneg)“ (vgl. Kapitel 21, Tabelle 43).

15.1.2 Theoretische Herleitung der Modelle

Faktorenanalysen erlauben es zu tberpriifen, wie gut die zuvor theoretisch
angenommene Struktur (vgl. Abbildung 23, vgl. Kapitel 15.1) die empirisch
bestédtigten Zusammenhinge reprasentieren kann. Um das Modell zu iden-
tifizieren, das im Vergleich zu weiteren postulierten Modellen die beste Mo-
dellgiite aufweist, wird anschlieBend zunichst ein Generalfaktor-Modell ge-
gen das erwartete 2-Faktoren-Modell getestet. Zur Beantwortung der Frage,
ob das 2-Faktoren-Modell die Merkmalszusammenhénge der zugrunde lie-
genden Daten besser wiedergeben kann als ein Generalfaktor-Modell (For-
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schungsfrage Nr. 6), konnen zur Beurteilung der Anpassungsgiite (Fit) ver-
schiedene Anpassungstests herangezogen werden (zusf. Bithner, 2006; vgl.
auch Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2006), d. h. es kann iiberpriift wer-
den, ,,0b eine hinreichende Ubereinstimmung (Modellfit) zwischen den em-
pirischen Daten und dem theoretischen Modell besteht oder ob das Modell
verworfen werden muss™ (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2006, S. 316).

Zur Uberpriifung der Giite eines Modells wird iiblicherweise der Chi-
Quadrat-Differenzentest herangezogen. Dieser errechnet sich aus der Abwei-
chung der im Modell implizierten Kovarianzmatrix von der empirischen Ko-
varianzmatrix und misst somit, wie stark die Variablenzusammenhinge des
spezifizierten Modells vom zugrunde liegenden Datensatz abweichen. Ist die-
ser Chi-Wert nicht signifikant, wird das Modell als passend angesehen (vgl.
Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003). Der aus dem Modelltest
resultierende y*-Wert sollte moglichst klein sein, fiir einen guten Modellfit
kleiner als zweimal die Anzahl der Freiheitsgrade (i < 2df) (vgl. Mossbrug-
ger & Schermelleh-Engler, 2006). Auch bei einem Verhiltnis des y*-Werts zu
den Freiheitsgraden (df) von (y?/ df) < 2.5 kann von einem gut angepassten
Modell ausgegangen werden (vgl. Homburg & Baumgartner, 1995). Der Test
ist jedoch abhingig von der StichprobengroBie (vgl. Bithner, 2006). Bei einer
kleinen StichprobengroBe kann der y*-Test eventuell zu einer Annahme ei-
nes spezifizierten Modells fithren, obwohl grofie Abweichungen zum perfek-
ten Modell existieren. Aus diesem Grund wurden im vorliegenden Fall zu-
sétzliche Indizes, wie das BIC (Bayesian Information Criterion) und das 47/C
(Akaike Information Criterion, vgl. Akaike, 1987) zur Beurteilung der Mo-
dellgiite herangezogen. Ein nicht signifikanter y>-Anpassungstest sowie nied-
rige Werte fiir das B/C und das AIC sprechen dafiir, dass ein Modell am bes-
ten auf die empirischen Daten passt. Zusétzlich werden der 7LI (Tucker-Le-
wis Index, vgl. Tucker & Lewis, 1973), der CFI (Comparative Fit Index, vgl.
Bentler, 1990) und der RMSEA (Root-Mean-Square Error of Approximation,
vgl. Browne & Cudeck 1993) betrachtet (vgl. Tabelle 26). Um eine akzepta-
ble Modellpassung annehmen zu kénnen, sollten der CF7 und der 7LI > 90
sein. Bithner (2006) nennt fiir den RMSEA als Richtwert fiir eine kleine Stich-
probe N <250 den Cut-off-Wert < .08. Vorteile des CFI sind vor allem die
geringe Sensitivitit gegeniiber einer geringen Stichprobengrofie und die Ro-
bustheit gegeniiber der Verletzung der Verteilungsannahme. Tabelle 26 ent-
hilt zusammenfassend sowohl Wertebereiche als auch Cut-off-Werte der zu-
vor dargelegten Fit-Indizes. Allerdings ist zu beachten, dass iiber diese Cut-
off-Werte eine rege Diskussion entbrannt ist und diese stark umstritten sind.
Da solche Cut-off-Kriterien nicht generalisierbar (vgl. Bithner, 2006), son-
dern vielmehr situationsabhingig sind, sollten sie ausschlieBlich als Daumen-
regeln verwendet werden, wie folgendes Zitat nahelegt: ,, Decision rules such
as RMSEA < .05 [...] may be useful in some solutions but they often lead to in-
appropriate decisions in other solutions [...] and should be considered only as
rules of thumb™ (Hu & Bentler, 1999, S. 4).
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Modell (2) — 2-Faktoren-Modell

In einem zweiten Modell (vgl. Abbildung 25) wird anstelle des Generalfaktor-
Modells in Anlehnung an die in Kapitel 3.2 und 4.2 theoretisch dargestellten
Merkmale angenommen, dass die 14 verbliecbenen Merkmale der Klassenfiih-
rung und des Unterrichtsklimas zwei korrelierte latente Faktoren (Faktor 1:
Klassenfithrung und Faktor 2: Unterrichtsklima) abbilden.

Mithilfe der Korrelationsmatrix (vgl. Kapitel 15, Tabelle 25) konnte je-
doch im Vorfeld bereits gezeigt werden, dass das Merkmal ,,gegenseitige An-
erkennung der Schiiler (Aneg)“ nicht sehr hoch mit den Merkmalen des Un-
terrichtsklimas korreliert, obwohl die gegenseitige Wertschédtzung als Aspekt
der sozialen Eingebundenheit (vgl. Kapitel 4.2) bzw. des ,Emotional Sup-
ports® (vgl. CLASS, Pianta et al., 2008) angeschen werden kann. Vielmehr
zeigten sich in der vorliegenden Studie hohe Zusammenhinge mit den Merk-
malen der Klassenfithrung wie der ,,Regelklarheit bzw. -verwendung (Regl)“
(r=.55, p < .001), der ,,Storungsfreiheit (Disz)” (r = .54, p <.001) oder dem
effektiven Umgang mit auftretenden Unterrichtsstérungen (Stor) (r = .61,
p <.001). Demnach scheint das Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung der
Schiiler (Aneg)“ in der Grundschule cher ein Aspekt der Klassenfithrung als
ein Aspekt des Unterrichtsklimas zu sein. Eine mogliche Erklirung fiir dieses
Ergebnis liefert u. a. Neuenschwander (2005). Nach Neuenschwander (2005)
werden vor allem soziale Interaktionen und soziale Bezichungen mafBigeblich
durch Regeln und Normen reguliert. Demnach kann angenommen werden,
dass die gegenseitige Anerkennung der Schiiler bzw. der Respekt unter den
Schiilern Einfluss auf die Umgangsformen und die soziale Kommunikation
nehmen koénnen. Wenn es einer Lehrperson gelingt, frithzeitig Regeln fiir das
soziale Miteinander im Unterricht zu setzen, kann sie Einfluss auf das soziale
Verhalten der Schiiler nehmen, womit auch eine inhaltliche Begriindung fiir
die gefundenen Zusammenhénge zwischen dem Merkmal ,,gegenseitige An-
erkennung der Schiiler (Aneg)“ und den Klassenfithrungsmerkmalen gegeben
ist. Auch Wannack et al. (2009) haben fiir die Schweizer Schuleingangsstufe
ein padagogisches Konzept entwickelt, in dem sie bereits im Vorfeld Aspek-
te der gegenseitigen Anerkennung zum ,Classroom Management® zihlen. In
Anlehnung an Evertson et al. (2006) lieBen sie im Rahmen einer videobasier-
ten Unterrichtsbeobachtung im Kindergarten und in der Unterstufe Regeln
fur allgemeine Verhaltensweisen einschétzen, die einerseits die Integritét der
Schiiler sichern und andererseits darauf eingehen, wie die Schiiler miteinan-
der kommunizieren (vgl. Wannack et al., 2011). Auch im Rahmen der PERLE-
Videostudien wurde das Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung der Schiiler
(Aneg)“ zum Teil als Regel fiir das soziale Miteinander operationalisiert. Bei-
spielsweise beinhaltet die Dimension Indikatoren wie ,,Die Schiiler lachen ei-
nander nicht aus® oder ,,Die Schiiler lassen die anderen ausreden™ (vgl. Kapi-
tel 19.2). In Klassen mit einer hohen Einschitzung auf diesem Merkmal kann
somit implizit davon ausgegangen werden, dass Regeln beziiglich des sozia-
len Miteinanders eingefiithrt wurden.
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Abbildung 25: Das 2-Faktoren-Modell (Modell 2a)

Humo Anes Fuer Lob Emut Rick

Anmerkung: Das Modell 2a spezifiziert zwei separate latente Faktoren (Klassenfithrung und
Unterrichtsklima), wobei das Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung der Schiiler (Aneg)“ als
Aspekt der Klassenfiihrung betrachtet wird. Es wird angenommen, dass die zwei latenten
Faktoren untereinander korrelieren (siehe Doppelpfeil).

Als Folge dieses Vorgehens wird angenommen, dass das Modell — wie es ur-
spriinglich angenommen wurde (vgl. Abbildung 23) — schlechtere Fit-Indizes
aufweist, als ein Modell, in dem das Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung
der Schiiler (Aneg)” auf dem Faktor Klassenfithrung ladt (= Modell 2a, vgl.
Abbildung 25). Dies soll anschlieBend iiberpriift werden. Das Modell 2a soll-
te auch im Vergleich zum Modell 1 eine bessere Anpassung an die Daten auf-
weisen.

Modell (3) — 3-Faktoren-Modell

Da die Ergebnisse der Korrelationsmatrix (vgl. Kapitel 15, Tabelle 25) zusitz-
lich auf einen dritten Faktor hinweisen bzw. vor allem die Merkmale , Ermu-
tigung durch die Lehrperson (Emut)”, , sachlich-konstruktive Riickmeldung
(Riick)“ aber auch ,,Einsatz von Lob (Lob)“®® untereinander stiarker korrelie-
ren als mit den restlichen Merkmalen des Unterrichtsklimas, wird alternativ
ein 3-Faktoren-Modell erstellt (vgl. Abbildung 26).

Neben den Faktoren Klassenfithrung und Unterrichtsklima wird das Mo-
dell 3 somit um den latenten Faktor Feedback erweitert und sollte im Ver-
gleich zum Modell 2a eine dhnlich gute, eventuell eine bessere Anpassung an
die Daten aufweisen. AuBlerdem entspricht dieses 3-Faktoren-Modell anni-
hernd der Konzeptualisierung der Unterrichtsqualitidt von Pianta et al. (2008)
(vgl. auch Hamre et al., 2007), dic mithilfe des CLASS-Beobachtungssys-
tems zeigen konnten, dass ein 3-Faktoren-Modell mit den Faktoren ,Emotio-
nal Support’, ,Classroom Organization® and ,Instructional Support® besser auf

88 Die Dimension ,,Einsatz von Lob (Lob)“ korreliert auSerdem hoch mit einzelnen Aspekten
der Klassenfuhrung (vgl. Tabelle 25). Vermutlich ergibt sich hieraus eine eher problemati-
sche Zuordnung zu einem der Faktoren. Dies gilt es zu tiberpriifen.
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die Daten von 3.000 Schiilern passt als ein 2- oder 1-Faktoren-Modell (3-Fak-
toren-Modell wies bessere Fit-Indizes auf, vgl. Kapitel 2.1).

Klassenfiithrung Unterrichtsklima Feedback

Abbildung 26: Das 3-Faktoren-Modell (Modell 3)

Anmerkung: Das Modell 3 nimmt neben den latenten Faktoren Klassenfithrung und Unter-
richtsklima einen dritten Faktor Feedback an. Es wird angenommen, dass die drei latenten
Faktoren untereinander korrelieren (siche Doppelpfeile).

15.1.3 Ergebnis des Modellvergleichs

Die in Abbildung 24 bis Abbildung 26 dargestellten Modelle lassen sich unter
Berucksichtigung der verwendeten Modellgiitekriterien (vgl. Kapitel 15.1.2)
miteinander vergleichen. Ziel dieses Vergleichs ist es herauszufinden, wel-
ches der Modelle fiir die zugrunde liegenden hoch inferenten Daten besser
passt. Das Ergebnis des Modellvergleichs ist im Anschluss zusammenfassend
dargestellt (vgl. Tabelle 27). Alle Modelle wurden auf Basis von N = 101 Un-
terrichtsvideos (sowohl Mathematik- als auch Deutschvideos) berechnet (vgl.
Kapitel 22). Neben den Cut-off-Kriterien wird fiir alle Modelle mit mehr als
einem latenten Faktor zusétzlich die Korrelation der latenten Faktoren (= la-
tentes r) angegeben. Um von differenzierbaren latenten Faktoren ausgehen zu
konnen, sollte die latente Korrelation nicht grofer als .90 sein.

Modell I (= Generalfaktor-Modell, vgl. Abbildung 24), das fiir alle Merk-
male der Klassenfiihrung und des Unterrichtsklimas einen Generalfaktor
Lernumwelt annimmt, erweist sich im Vergleich zu den restlichen spezifi-
zierten Modellen als das schlechteste (CF/ und 7.1 sind am weitesten von 1
und RMSEA ist am weitesten von 0 entfernt, vgl. Tabelle 27). Nach den be-
stehenden Gtitekriterien muss das Generalfaktor-Modell demnach verwor-
fen werden. Das Modell 2 (= 2-Faktoren-Modell, vgl. Abbildung 23), in dem
das Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung der Schiiler (Aneg)“ auf dem Fak-
tor ,,Unterrichtsklima® 1adt, weist — wie erwartet — eine schlechtere Modellan-
passung auf und muss demnach verworfen werden. Das Modell 2a (vgl. Ab-
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bildung 25), in dem die Auspriagungen der hoch inferenten Merkmale jeweils
durch einen latenten Faktor fiir die Klassenfithrung und einen fiir das Unter-
richtsklima erklart werden, konnte ohne zusétzlich zugelassene Residualkor-
relationen® zwischen den drei Merkmalen , Einsatz von Lob (Lob)“, , Ermu-
tigung durch die Lehrperson (Emut)* und , sachlich-konstruktive Riickmel-
dung (Riick)* nicht berechnet werden und muss an dieser Stelle verworfen
werden. Aus diesem Grund wurden in einem weiteren Modell 2b diese Kor-
relationen festgesetzt (vgl. Abbildung 27). Die Zulassung der Korrelationen
der Fehlerterme dieser drei Merkmale bedeutet, dass in dem Modell beriick-
sichtigt wird, dass sie etwas Gemeinsames messen, das in dem Modell nicht
vorhanden ist.

Klassenfithrung Unterrichtsklima
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Abbildung 27: Modell 2b mit zugelassenen Residualkorrelationen zwischen den Merkmalen
des Feedbacks

Aneg

Anmerkung: Im Vergleich zu Modell 2a wird im Modell 2b angenommen, dass die Residuen
der Merkmale , Einsatz von Lob (Lob), ,, Ermutigung durch die Lehrperson (Emut)“ und
»sachlich-konstruktive Riickmeldung (Riick)” miteinander korrelieren.

Durch die Zulassung der Residualkorrelationen im Modell 2b konnte im Ver-
gleich zum Generalfaktor-Modell (Modell 1, vgl. Abbildung 24) eine bessere,
wenn auch nicht akzeptable Modellgiite erzielt werden (vgl. Tabelle 27). Un-
abhiangig von den zusitzlichen Residualkorrelationen kann an dieser Stelle
die Hypothese 2 bestatigt werden. Trotz einer nicht akzeptablen Modellgiite,

89 Als Residualkorrelationen werden Korrelationen zwischen den Fehlertermen manifester
Variablen bezeichnet. Eine Nichtberiicksichtigung dieser Residualkorrelationen zwischen
manifesten Variablen wiirde zu einer Fehlschitzung der Pfadkoeffizienten fiihren (vgl.
Marsh & Hau, 1996). Grundsitzlich sind Fehlerterme voneinander und von den Faktoren
unabhingig. Die Zulassung der Korrelation einzelner Fehlerterme bedeutet, dass sie etwas
Gemeinsames messen, was im Modell nicht vorhanden ist. Fehlerterme beziehen sich dem-
nach auf den Varianzanteil der Dimensionen, der nicht durch die latenten Konstrukte er-
klart werden kann. Im vorliegenden Fall deuten die drei zusitzlichen Residualkorrelatio-
nen auf einen dritten latenten Faktor (Feedback) hin.
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erreicht das Modell 3 jedoch keine bessere Modellgiite. Die Korrelationen
der latenten Faktoren betrugen in dem Modell 3 » = .206 zwischen der Klas-
senfithrung und dem Unterrichtsklima, »=.585 zwischen der Klassenfiih-
rung und dem Feedback und »= 391 zwischen dem Unterrichtsklima und
dem Feedback.

In einem nichsten Schritt wird auf Basis explorativer Faktorenanalysen
iiberpriift, ob sich Unterschiede in der Struktur in Abhéngigkeit vom Unter-
richtsfach bestétigen lassen. Die Ergebnisse werden anschlieBend vorgestellt.

15.2 Fachspezifische explorative Faktorenanalyse (EFA)

Um zu tberpriifen, ob fiir beide Facher die gleiche Faktorenstruktur ange-
nommen werden kann bzw. ob sich Unterschiede in der faktoriellen Struktur
in Abhéngigkeit vom Unterrichtsfach zeigen (Forschungsfrage Nr. 7), wurde
zusitzlich eine fachbezogene explorative Faktorenanalyse durchgefiihrt. Fiir
die Videostudie Deutsch (1. Schuljahr) bilden 50 und fiir die Videostudie Ma-
thematik (2. Schuljahr) 51 Einschétzungen die Grundlage. Dabei gehen — wie
bei der fachunspezifischen konfirmatorischen Faktorenanalyse — erneut die
Mittelwerte der Ratings pro Rater und pro Merkmal als Indikatoren fiir die
Konstrukte in zwei separate Faktorenanalysen ein. Als Extraktionsmethode
der Faktoren wurde die Hauptkomponentenanalyse (Principal Components
Analysis, PCA) und als Rotationsmethode die Oblimin-Rotation als eine ob-
lique Rotationstechnik gewdhlt. Diese fithren zu korrelierten Faktoren (vgl.
Biihner, 2006). Die Zuordnung der einzelnen Merkmale zu latenten Faktoren
erfolgt datenorientiert, d. h. aufgrund eines vorher bestimmten Abbruchkrite-
riums. Als Abbruchkriterium wurde das Kaiser-Kriterium (auch Kaiser-Gutt-
man-Kriterium genannt; Guttman, 1954) gewdhlt, d. h. in allen folgenden
Analysen werden Faktoren mit einem Eigenwert groBer eins als bedeutsam
erachtet, , . da sic mehr Varianz erkliren als eine einzelne standardisierte Vari-
able aufweist™ (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2006, S. 312). Die Ana-
lyse erfolgt mit dem Statistikprogramm SPSS.

In Anlehnung an die fachunabhingigen konfirmatorischen Faktorenana-
lysen (vgl. Kapitel 15.1) werden fiir die fachspezifischen explorative Fakto-
renanalysen die gleichen 14 Merkmale der Klassenfithrung und des Unter-
richtsklimas verwendet. Fiir beide Videostudien werden anschlieBend tabella-
risch sowohl die Faktorenladungen der Merkmale auf den rotierten Faktoren
als auch die Eigenwerte und die internen Konsistenzen (Cronbachs Alphas)
der extrahierten Faktoren dargestellt. Der Eigenwert eines Faktors entspricht
der Summe der quadrierten Ladungen aller Merkmale iiber einen Faktor (vgl.
Biihner, 2006). Der relative Anteil, den der extrahierte Faktor an der Ge-
samtvarianz aller Merkmale aufklart, gibt dessen Bedeutung wieder. Cron-
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bachs Alpha gilt als diec am haufigsten verwendete Methode zur Bestimmung
der internen Konsistenz. Die interne Konsistenz ist umso hoher, je hoher die
durchschnittlichen Korrelationen aller Merkmale sind (vgl. Schermelleh-Eng-
ler & Werner, 2006). Im vorliegenden Fall geht es darum, die durchschnittli-
che Korrelation der einzelnen Merkmale eines Faktors zu berechnen und Aus-
sagen tiber die Reliabilitét einzelner Faktoren zu machen. Voraussetzung ist,
dass alle Merkmale eines Faktors das gleiche Merkmal, z. B. die Klassenfiih-
rung, messen. Das Cronbachs Alpha nimmt in den meisten Fiéllen einen Wert
zwischen null und eins an. Nach Nunnally (1978) wird ein Wert von < .70 fiir
eine akzeptable Reliabilitdt empfohlen. Im Rahmen der PERLE-Studie gilt
ein Cronbachs Alpha von < .60 als nicht mehr zufriedenstellend, sodass Ska-
len mit diesem Wert fiir weitere Analysen nicht verwendet werden sollten
(vgl. Greb, Lipowsky & Faust, 2009b).

Bevor anschlielend die Ergebnisse der fachspezifischen Faktorenanaly-
sen dargestellt werden, erfolgt zunichst erneut ein Uberblick tiber die Zusam-
menhénge der einzelnen Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichts-
klimas in Abhéngigkeit vom Fach (vgl. Tabelle 28 und 29). In beiden Video-
studien ergeben sich erneut mittlere bis hohe Korrelationen fiir die Merkmale
der Klassenfithrung. Das Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung der Schiiler
(Aneg)“ weist auch bei der fachspezifischen Betrachtung gréfiere Zusammen-
hénge mit den Merkmalen der Klassenfithrung auf. Innerhalb der Merkma-
le der Klassenfithrung deuten sich jedoch Unterschiede in der Hohe der Zu-
sammenhinge in Abhingigkeit vom jeweiligen Fach an. Inwieweit sich Un-
terschiede in der faktoriellen Sturktur in Abhéangigkeit vom Fach zeigen, wird
anschlieBend im Rahmen der fachspezifischen EFA dargestellt.

Tabelle 30 zeigt, dass sich bei der explorativen Faktorenanalyse im Fach
Deutsch (1. Schuljahr) die drei Faktoren Klassenfithrung (a = .91), Unter-
richtsklima (a = .76) und Feedback (a = .77) sinnvoll voneinander abgrenzen
lassen. Die in Tabelle 30 dargestellte Faktorenlosung erfolgte auf Basis der
Mustermatrix der rotierten Faktorenladungen. Fiir die Merkmale ,,gegensei-
tige Anerkennung der Schiiler (Aneg)®, ,,Zeitmanagement / effektive Zeitnut-
zung (Zeit) sowie ,,humorvolle Lernatmosphére (Humo)“ zeigen sich nen-
nenswerte Nebenladungen grofier £ .30 auf dem dritten Feedback-Faktor. Die
einzelnen Merkmale mit Nebenladungen grofier £ .30 wurden nur in die Re-
liabilitatsanalyse der Faktoren einbezogen, auf denen sie die hochste Ladung
zeigten. Die Varianzaufklarung der 3-Faktorenlosung ist mit 68.15 % zufrie-
denstellend. Aus Griinden der Lesbarkeit werden sowohl in Tabelle 30 als
auch in Tabelle 31 (Ergebnisse der EFA fiir die Videostudie Mathematik) die
Itemtrennschirfen nicht berichtet. Die Darstellung der Itemtrennschérfen er-
folgt im Rahmen der Skalendokumentation im Anhang dieser Arbeit (vgl. Ka-
pitel 23).
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terteilt sich der Faktor Klassenfithrung im Fach Mathematik (2. Schuljahr)
in zwei separate Faktoren: (1) ,,effizientes Zeitmanagement™ und (2) ,effek-
tiver Umgang mit Storungen”. Das Merkmal , Regelklarheit bzw. -verwen-
dung (Regl)* als Aspekt des Faktors , effektiver Umgang mit Stérungen™ hat
jedoch mit —44 eine hohe Nebenladung auf dem Faktor , effizientes Zeitma-
nagement”, Theoretisch ergibt die Zuordnung zum Faktor ,effektiver Um-
gang mit Stérungen™ Sinn, denn die Einfithrung eines Regelsystems und die
konsequente Einhaltung der Regeln schaffen giinstige Voraussetzungen fiir
einen effektiven Umgang mit Unterrichtsstérungen.

Neben den zwei Klassenfithrungsfaktoren bestétigen sich in Mathematik
die Faktoren Unterrichtsklima und Feedback, wobei das Merkmal ,,humorvol-
le Lernatmosphére (Humo)“ eine hohere Ladung auf dem Feedback hat als auf
dem Unterrichtsklima. Aus inhaltlichen Griinden und im Sinne der Vergleich-
barkeit mit dem Unterrichtsklima-Faktor im Fach Deutsch (1. Schuljahr) wird
das Merkmal jedoch zum Unterrichtsklima gezahlt. Fiir alle vier extrahierten
Faktoren ergeben sich gute Cronbachs Alphas (o > .62, vgl. Tabelle 31) und ei-
ne insgesamt zufriedenstellende Varianzaufklarung von 72.03 %.

Zusammenfassend zeigen die fachspezifischen explorativen Faktorenana-
lysen, dass sich die Merkmale des hoch inferenten Ratings in beiden Féchern
zu unterschiedlich vielen Faktoren zusammenfassen lassen, was eine mogli-
che Erklarung fiir die vergleichsweise schlechten Fit-Indizes der konfirmato-
risch gepriiften Modelle sein konnte. Es ergeben sich vor allem Unterschie-
de bei der Zusammenfassung der Merkmale der Klassenfithrung. Wihrend
im Fach Deutsch (1. Schuljahr) alle Merkmale der Klassenfithrung und das
Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung der Schiiler (Aneg)™ einen Gesamtfak-
tor abbilden, unterteilt sich dieser im Fach Mathematik (2. Schuljahr) in zwei
separate Faktoren (,effizientes Zeitmanagement™ und ,effektiver Umgang
mit Storungen”). Dabei zeigen sich auf den Merkmalen der Klassenfithrung
Unterschiede in der Hohe der einzelnen Faktorenladungen. Die Faktoren Un-
terrichtsklima und Feedback scheinen in beiden Fachern vergleichbar zu sein,
trotz Unterschieden in den Reliabilitédten. Fiir die weiteren Analysen in Studie
3 wurden entsprechend den Ergebnissen der fachspezifischen EFA Skalen ge-
bildet. Die Merkmale ,,sachlich-konstruktive Riickmeldung (Riick)”, ,,Ermu-
tigung durch die Lehrperson (Emut)* sowie ,,Einsatz von Lob (Lob)* wurden
fir die Analysen in der Studie 3 nicht herangezogen, stehen aber als einzelne
Merkmale fir weitere Analysen zur Verfiigung,.

15.3 Skalenbildung

Die fachspezifischen Faktor- und Reliabilititsanalysen lassen, je nach Fach,
Unterschiede in der Faktorenstruktur erkennen. Fiir die Daten aus der Vi-
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Fir die Bildung der Skalen wurde ein 75 %-Kriterium herangezogen.
Dies besagt, dass nur fiir diejenigen Lehrpersonen ein Skalenmittelwert er-
rechnet wird, fiir die mindestens 75 % der Merkmale einer Skala von den
Ratern eingeschétzt werden konnten. Im vorliegenden Fall konnten fiir al-
le Lehrpersonen, die an der Videostudie Deutsch im ersten Schuljahr teilge-
nommen haben (N = 50), Skalenmittelwerte gebildet werden. Fiir die Video-
studie Mathematik (2. Schuljahr) erwiesen sich je nach Klassenfithrungsskala
drei bis vier Nebenlehrpersonen bei der Bildung der Skalen als problematisch.
Hier konnte aufgrund zahlreicher nicht einschitzbarer Merkmale keine Skala
Klassenfithrung gebildet werden. Tabelle 32 gibt die Skalenkennwerte fiir die
jeweiligen Skalen pro Fach wieder. Die Berechnung der Mehrebenenregres-
sionsmodelle im Rahmen der Studie 3 (vgl. Kapitel 16) erfolgt auf Basis die-
ser gebildeten Skalen.

16 Ergebnisse der Studie 3 — Multikriteriale Effekte
der Klassenfiihrung und des Unterrichtsklimas

Mithilfe von mehreren Mehrebenenregressionsmodellen wird anschlieBend
untersucht, welchen Einfluss die Basisdimensionen effektive Klassenfiih-
rung und positives Unterrichtsklima im Anfangsunterricht auf multikriteriale
Schiilermerkmale haben. In Kapitel 16.1 werden die Effekte der Unterrichts-
qualititsmerkmale im Fach Deutsch (1. Schuljahr) fokussiert, wéhrend in Ka-
pitel 16.2 die Effekte im Fach Mathematik (2. Schuljahr) untersucht werden.
Im Vorfeld der Berechnung der Mehrebenenregressionsmodelle erfolgt in ei-
nem ersten Schritt die Uberpriifung der Multikollinearitit der Pridiktoren.
Zuvor wird jedoch beschrieben, wie im Rahmen der Studie 3 mit den Neben-
lehrpersonen in den entsprechenden BIP-Klassen verfahren wurde.

Umgang mit Nebenlehrpersonen in Studie 3

Fiir einen Teil der BIP-Klassen liegen zwei Urteile fiir die Effektivitat der
Klassenfithrung und das Unterrichtsklima vor, die daraus resultieren, dass in
diesen BIP-Klassen der Unterricht im Sinne des ,,Teamteachings™ von zwei
Lehrpersonen gestaltet wurde. Im Vorfeld des Ratings wurden die zwei Rater
dahingehend instruiert, dass sie in einem ersten Durchgang die Hauptlehrper-
son und in einem zweiten Durchgang die Nebenlehrperson fokussieren und
entsprechend Urteile auf den einzelnen Merkmalen der Klassenfithrung und
des Unterrichtsklimas abgeben (vgl. Kapitel 12.1.4.1). Ziel war es unter ande-
rem zu tberpriifen, ob sich die zwei Lehrpersonen in Bezug auf die Auspra-
gung der einzelnen Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas
unterscheiden. Fiir die vorliegende Teilstudie werden nur Daten derjenigen
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Lehrpersonen herangezogen, die im Vorfeld als Hauptlehrpersonen identifi-
ziert wurden. Es wird davon ausgegangen, dass die Unterrichtsplanung vor
allem durch diese Lehrpersonen erfolgt ist. Demnach ist die Hauptlehrperson
beispielsweise im Wesentlichen fiir die Zeitplanung, aber auch fir die Unter-
richtsorganisation allgemein zustdandig. Dadurch reduziert sich die Stichpro-
be in Deutsch von 50 auf 37 Lehrpersonen bzw. Klassen, in Mathematik von
51 auf 36.

AnschlieBend wurde fiir die 37 Lehrpersonen in Deutsch und die 36 Lehr-
personen in Mathematik tberprift, inwieweit die im Vorfeld gebildeten Ska-
len der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas (vgl. Kapitel 15.3) miteinan-
der korrelieren bzw. inwieweit Multikollinearitit der Pradiktoren gegeben ist.

Schritt 1: Uberpriifung der Multikollinearitit der Level-2-Pridiktoren

Zur Berechnung der Mehrebenenregressionsmodelle — deren Ergebnisse an-
schlieBend dargestellt werden (vgl. Kapitel 16.1 und 16.2) — wurde das Pro-
gramm M Plus (Version 5; Muthén & Muthén, 1998-2007) verwendet. M Plus
greift auf die multiple Regressionsanalyse® zuriick und erlaubt die gleich-
zeitige Betrachtung mehrerer Pradiktorvariablen (vgl. Geiser, 2010; Ur-
ban & Mayerl, 2011). Dies ist vor allem fiir die vorliegende Arbeit von Be-
deutung, da im Vorfeld ein Zusammenhang zwischen den beiden Pradiktor-
variablen (Klassenfithrung und Unterrichtsklima) angenommen wird (vgl.
Kapitel 1.2.2), der an dieser Stelle berticksichtigt werden kann.

Wie bereits in Kapitel 7.4 angesprochen, sollte in Anlehnung an Urban
und Mayerl (2011), die Korrelation zwischen den beiden unabhingigen Vari-
ablen auf Level 2 nicht groBer £ .80 sein. Kufl (2012) nennt als eine Konse-
quenz von Multikollinearitdt der Pradiktorvariablen die Erzeugung von ,.ge-
teilter Varianz, was zur Folge hitte, dass die spezifische Varianz der einzel-
nen Pradiktoren auf ein Niveau reduziert wird, das die Ermittlung der Effekte
dieser Variablen problematisch macht. Ein Weg zur Identifizierung von Mul-
tikollinearitét ist die Berechnung der bivariaten Korrelation der Unterrichts-
variablen. In den folgenden Tabellen werden die Ergebnisse der Priifung der
Multikollinearitit fiir beide Videostudien dargestellt. Zur Uberpriifung des
Zusammenhangs wurden die zuvor gebildeten Skalen herangezogen (vgl. Ka-
pitel 15.3). Die Uberpriifung erfolgte in SPSS. Die Datengrundlage bilden fiir
die Videostudie Deutsch 37 und fiir die Videostudie Mathematik 36 Klassen.
Mithilfe der bivariaten Korrelationen kénnen in einem ersten Schritt die For-
schungsfragen Nr. 8.1 und 8.2 beantwortet werden (vgl. Kapitel 7.4): Zeigt
sich der theoretisch angenommene Zusammenhang zwischen der Klassen-

90 ,,Rein verfahrenslogisch betrachtet, werden in einer multiplen Regression die empirischen
Werte einer jeden unabhidngigen Variable um diejenigen Anteile bereinigt, die durch line-
are Effekte der anderen unabhingigen Variablen bestimmt werden, und wird sodann ei-
ne Regression der abhdngigen Variable auf die nunmehr bereinigten (kontrollierten) unab-
hingigen Variablen durchgefiihrt* (Urban & Mayerl, 2011, S. 86).
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tatsmerkmale in die nachfolgenden Mehrebenenregressionsmodelle. Statisti-
sche Folgen der Multikollinearitit werden durch die geringe Hohe der Kor-
relation von .296 (p < .10) vermieden (vgl. Kapitel 7.4). Fiir das Fach Mathe-
matik (2. Schuljahr) ergab sich hingegen eine hohe Korrelation der beiden
Klassenfithrungsmerkmale. Aufgrund dieser hohen Korrelation miissen In-
teraktionseffekte der beiden Variablen beriicksichtigt werden, d. h. die er-
klarte Varianz der abhingigen Variable (je nach Modell entweder Leistung
oder Selbstkonzept) setzt sich aus dem jeweiligen Erklidrungspotenzial der
einzelnen Pradiktoren und einem gemeinsamen Erkldrungspotenzial der bei-
den Pradiktoren zusammen. Damit sind nach Fromm (2008) ,.die Regressi-
onskoeffizienten nicht als MaB} fiir die Bedeutsamkeit eines Préadiktors in-
terpretierbar: Der Regressionskoeffizient eines Pradiktors wird rechnerisch
nicht mehr ausschlieBlich vom Zusammenhang des Pradiktors mit dem Kri-
terium bestimmt, sondern zusétzlich durch die Interkorrelation der Pradikto-
ren” (S. 351). Obwohl die Korrelation der beiden Teilskalen der Klassenfiih-
rung in Mathematik (2. Schuljahr) unter dem Richtwert von + .80 von Urban
und Mayerl (2011) liegt, gehen die beiden Teilaspekte separat in die Mehrebe-
nenregressionsmodelle ein.

Schritt 2: Mehrebenenregressionsmodelle fiir Deutsch und Mathematik

In einem néchsten Schritt erfolgt die Spezifikation von sechs Mehrebenen-
regressionsmodellen in M Plus iiber die Option type is twolevel und unter Ver-
wendung der Klassen-ID als Clustervariable (vgl. Kapitel 11.4). Tabelle 35
gibt einen Uberblick iiber die in der vorliegenden Arbeit spezifizierten Mehr-
ebenenregressionsmodelle, getrennt nach den beiden Videostudien Deutsch
(L. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) und unter Beriicksichtigung der
Ergebnisse der Multikollinearitatspriifung.

Bevor die Mehrebenenregressionsmodelle in M Plus spezifiziert wurden,
erfolgte in einem weiteren Schritt fiir jede der vier abhéngigen Variablen die
Berechnung eines sogenannten ,Twolevel-basic-Modells® (vgl. Geiser, 2010).
Ziel dieser Berechnung war es, sich einen ersten Uberblick tiber die Cluster-
struktur und den Grad der Abhédngigkeit der Beobachtungen zu verschaffen
(vgl. Geiser, 2010). Als MaB3 der Abhingigkeit wurde in diesem ersten Schritt
in MPlus automatisch die Intraklassenkorrelation (ICC, p) berechnet. Diese
gibt den Anteil der Ebene-2-Varianz an der Gesamtvarianz in der abhédngi-
gen Variablen an (Gleichung 2; 6, = Level-2-Varianz; ¢, = Level-1-Varianz):
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Die Hohe der ICC-Koeffizienten deuten auf eine mehr oder weniger gro-
Be Abhingigkeit der Beobachtungen von der Zugehorigkeit zu einer Klasse
(= Cluster) hin, je nachdem, welche abhingige Variable man betrachtet. Vor
allem in Bezug auf die Rechtschreibleistungen lasst sich ein Varianzanteil von
rund 11 % auf Unterschiede zwischen den Klassen zuriickfithren. Der Rest
geht auf Unterschiede zwischen den Schiilern selbst zuriick. Der Anteil der
Varianz, der auf Unterschiede zwischen den Klassen in den Selbstkonzepten
zuriickgefithrt werden kann, ist hingegen eher gering. In Anlehnung an Gei-
ser (2010), der bereits bei Intraklassenkorrelationen von .05 oder .01 Verzer-
rungen®? der Ergebnisse von Signifikanztests postuliert (vgl. Kapitel 11.4), ist
es trotz der cher geringen ICC in den beiden Bereichen sinnvoll, die Mehr-
ebenenstruktur fir die Analysen zu berticksichtigen.

Nachdem bestitigt werden konnte, dass ein Teil der Varianz der abhin-
gigen Variablen sowohl in Deutsch (Ende 1. Schuljahr) als auch in Mathema-
tik (Ende 2. Schuljahr) durch Unterschiede zwischen den Klassen erklart wer-
den kann, besteht der néchste Schritt darin, das ,,Basic-Modell“ zu erweitern,
indem die Pradiktoren auf Level 1 und auf Level 2 mit in das Modell aufge-
nommen werden. Auf Level 2 gehen die entsprechenden Skalen der Klassen-
fihrung und des Unterrichtsklimas in das Modell ein. In MPlus werden die
Klassenfithrung und das Unterrichtsklima gleichzeitig als ,,Between-Variab-
le* definiert und gehen als manifeste Variablen in die Modelle ein. Auf Indivi-
dualebene (Level 1) werden, je nach Modell, die vorherigen Leistungen bzw.
Selbstkonzepte kontrolliert. Die Kontrollvariablen auf Level 1 werden in dem
Modell als ,,Within-Variable* definiert und gehen in MPlus als grand-mean-
zentrierte®® Variablen in die Modelle ein.

Die Ergebnisse dieser fachspezifischen Mehrebenenregressionsanaly-
sen werden anschlieBend dargestellt. Mithilfe dieser Analysen sollen die For-
schungsfragen Nr. 9 bis 12 beantwortet werden. Es werden fiir alle sechs Meh-
rebenenregressionsmodelle keine Statistiken zur Beurteilung der Modellpas-
sung angegeben (Model-Fit-Indizes), da nur einfache Twolevel-Modelle mit
ausschlieBlich manifesten Variablen gerechnet wurden. Ein solches einfaches
Modell schopft die in den Daten vorhandenen Informationen voll aus, da-
her werden solche Modelle auch als saturierte Modelle bezeichnet. Saturier-
te Modelle weisen immer eine perfekte Anpassung der Daten auf (vgl. Geiser,
2010). Abgebildet sind in den Modellen jeweils die standardisierten Regressi-
onskoeffizienten sowie die Korrelation zwischen den Pradiktorvariablen auf

92  Ohne Berucksichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten wiirde es zu einer Unterschat-
zung des Standardfehlers und damit zu einer Unterschitzung des Alpha-Risikos fiihren
(vgl. Raudenbush & Bryk, 2002).

93  Eine Grand-Mean-Zentrierung der Pradiktorvariable auf Level 1 bedeutet, dass die Pra-
diktorvariable am Gesamtmittelwert zentriert ist. Die ,,Regressionssteigungen beruhen in
diesem Fall auf Zusammenhéangen zwischen einem Kriterium und den Pradiktoren, die in

Form von Abweichungen vom Gesamtmittelwert reprasentiert sind* (vgl. Nezlek, Schro-
der-Abé & Schiitz, 2006, S. 220).
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Level 2. Der standardisierte Regressionskoeffizient gibt an, welchen Effekt
die jeweilige Pradiktorvariable X (Level 1 oder Level 2) auf die abhéngige Va-
riable (Level 1) hat, unter der Voraussetzung, dass alle anderen unabhingigen
Variablen bei der Einflussnahme der Variable X auf die abhingige Variable
konstant bleiben, d. h. keinen Einfluss ausiiben (vgl. Urban & Mayerl, 2011).
Dieses Verfahren der ,,Bereinigung™ der Variable X um die Einfliisse der an-
deren unabhingigen Variablen wird auch als Auspartialisierung von X-Antei-
len beschrieben. Aus diesem Grund werden diese Regressionskoeffizienten
auch als ,,partielle Regressionskoeffizienten* bezeichnet (vgl. Urban & May-
erl, 2011). Es wird kein MaB fiir den Anteil der aufgeklérten Varianz durch die
Préadiktorvariablen bzw. fiir die Giite der Regressionsschitzung angegeben,
da aufgrund der cher kleinen Stichprobe von 37 bzw. 36 Klassen, die Varian-
zanteile in mehrebenenanalytischen Auswertungsverfahren teilweise instabil
ausfallen, was Simulationsstudien bestétigen (Maas & Hox, 2005; Van den
Noortgate, Opdenakker & Onghena, 2005). Ludtke et al. (2007) sowie Nez-
lek et al. (2006) verweisen auf Studien, die von mindestens 50 Level-2-Ein-
heiten sprechen, wenn es um die Aufklidrung von Varianzanteilen geht. Aus
diesem Grund werden anschlieBend nur die standardisierten Regressionsko-
effizienten dargestellt.

Da sich im Verlauf der Analysen fiir die Studie 3 kaum Abweichungen im
Ergebnistrend zwischen einem schrittweisen Vorgehen™ und der Berechnung
eines Gesamtmodells bestitigen lieBen, erfolgt die Ergebnisdarstellung fiir das
jeweilige Mehrebenenregressionsmodell in Form eines Gesamtmodells.

16.1 Die Bedeutung der Unterrichtsmerkmale im Fach
Deutsch (1. SJ)

Die Ergebnisse fiir das Fach Deutsch (1. Schuljahr) werden mithilfe der zwei
spezifizierten Mehrebenenregressionsmodelle 1a und 1b dargestellt (vgl. Ka-
pitel 16, Tabelle 35).

Abhdngige Variable Leistungen Rechtschreiben (Ende 1. SJ) — Modell la

Im Mehrebenenregressionsmodell 1a (vgl. Abbildung 28) wird als abhingige
Variable die individuelle Rechtschreibleistung vom Ende des ersten Schuljah-
res herangezogen. Auf Level 1 werden die schriftspracherwerbsspezifischen
Vorlauferfahigkeiten der Schiiler (Anfang 1. Schuljahr, vgl. Kapitel 12.2.2)
kontrolliert. Diese sind am Gesamtmittelwert zentriert. Als Pradiktorvariab-
len auf Level 2 werden die Skalen Klassenfithrung und Unterrichtsklima aus
der Videostudie Deutsch (VSS, Mirz 2007) herangezogen (vgl. Kapitel 15.3).

94 Ineinem schrittweisen Vorgehen werden die Pradiktoren auf Level 1 und 2 zeitlich nach-
einander in das Modell aufgenommen, um Verdnderungen zu tiberpriifen.
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V  Zusammenfassung und Diskussion

Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen der PERLE-Studie. Die Bedeu-
tung und Umsetzung einer effektiven Klassenfithrung und eines positiven
Unterrichtsklimas wurde in 101 gefilmten Lektionen aus dem Deutschunter-
richt (1. Schuljahr) und dem Mathematikunterricht (2. Schuljahr) empirisch
untersucht. Zunédchst wurden die zwei Basisdimensionen guten Unterrichts
als allgemeine Unterrichtsqualitdtsmerkmale hoch inferent operationalisiert
(vgl. Kapitel 12). Ziel dieser Arbeit war es, ein hoch inferentes Ratingsystem
zu entwickeln, das fiir die Facher Deutsch und Mathematik (sowie Kunst) ein-
gesetzt werden kann. Nach Uberpriifung der fachunspezifischen sowie fach-
spezifischen Inter-Rater-Reliabilitédt (Kapitel 13) wurde der Deutsch- und Ma-
thematikunterricht im Hinblick auf die Auspragung der einzelnen Merkmale
der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas inhaltlich beschrieben (Stu-
die 1, Kapitel 14). Da beide Basisdimensionen durch mehrere hoch inferente
Merkmale operationalisiert wurden, erfolgte auf Basis der hoch inferent er-
fassten Daten zudem eine Uberpriifung der Faktorenstruktur (Studie 2, Ka-
pitel 15). Im Sinne der prognostischen Validitit ermoglichten es die Ergeb-
nisse der Mehrebenenregressionsanalysen (Studie 3, Kapitel 16) zudem, die
Bedeutung der beiden Basisdimensionen effektive Klassenfithrung und po-
sitives Unterrichtsklima zu untersuchen. Dabei wurde untersucht, inwieweit
die beiden Basisdimensionen Effekte auf multikriteriale (kognitive und nicht-
kognitive) Schiilermerkmale in den zwei Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und
Mathematik (2. Schuljahr) aufweisen.

Dieses Kapitel dokumentiert die Diskussion der Ergebnisse. Die Diskus-
sion orientiert sich an den in Kapitel 7 dargestellten Forschungsfragen. Zuerst
werden die Ergebnisse der fachunspezifischen und fachspezifischen Reliabi-
litatspriifung zusammengefasst und diskutiert (Kapitel 17) und im Anschluss
erfolgt die Diskussion der Ergebnisse der drei Teilstudien (Kapitel 18).

Die Interpretation sowie Diskussion der Ergebnisse sollte auf Grundlage
der hier untersuchten Stichprobe und der damit einhergehenden Einschrén-
kungen erfolgen. Zwar gab ein Grofteil der Lehrpersonen an, dass die Re-
prasentativitdt ihres aufgezeichneten Unterrichts gewdhrleistet ist (vgl. Ka-
pitel 11.3), jedoch muss an dieser Stelle die Stichprobenzusammensetzung
allgemein diskutiert werden, denn die Stichprobe setzt sich sowohl aus Lehr-
personen an staatlichen Grundschulen als auch an BIP-Kreativitidtsgrund-
schulen zusammen. Da die Teilnahme der BIP-Kreativitatsgrundschulen ver-
pflichtend war — die PERLE-Studie diente hauptsichlich der Evaluation die-
ses Schultyps — ist die Représentativitidt der Stichprobe nicht gewéhrleistet.
Zudem handelt es sich im Falle der BIP-Schulen um Privatschulen. Die El-
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tern miissen fiir den Besuch ihrer Kinder Schulgeld zahlen. Dies hat Folgen
fir die Hohe des soziodkonomischen Status der Stichprobe, der, wie bereits in
Kapitel 11.2 dargestellt, vergleichsweise hoch ist. Im Vergleich dazu war die
Teilnahme der staatlichen Schulen freiwillig. Aus diesem Grund kann ver-
mutet werden, dass es sich auch hier um eine selektive Stichprobe von en-
gagierten Lehrpersonen / Schulen handelt. Die hier dargestellten Ergebnisse
bezichen sich demnach nur auf die vorliegende Stichprobe und ermoglichen
keine dariiber hinausgehenden allgemeinen Aussagen tiber die Qualitét des
Grundschulunterrichts in den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathema-
tik (2. Schuljahr).

17 Inter-Rater-Reliabilitit

Restimierend kann festgehalten werden, dass die in Kapitel 3.2 und 4.2 be-
schriebenen Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas — mit
Ausnahme einzelner Merkmale — in den aufgezeichneten Unterrichtslektio-
nen im Anfangsunterricht (Facher Deutsch und Mathematik) reliabel durch
die zwei Rater beurteilt werden konnten und somit das entwickelte Rating-
system grundsétzlich brauchbar ist, um Daten auf Basis hoch inferenter Beur-
teilungen fiir den Anfangsunterricht zu generieren. Jedoch resultierten in Ab-
héngigkeit vom Fach unterschiedlich hohe relative G-Koeffizienten und damit
verbunden Unterschiede in der Hohe der systematischen und unsystemati-
schen Messfehleranteile. Demnach scheinen einzelne Merkmale in Abhén-
gigkeit vom Fach fiir die Rater weniger deutlich sichtbar zu sein, was wieder-
um ein hohes Maf} an Interpretation mit sich bringt (vgl. Clausen et al., 2003).
Relative Schwichen ergaben sich allgemein vor allem fiir die Merkmale ,,Vor-
bereitung des Klassenraums (Vorb)®, , positiver Umgang der Lehrperson mit
Fehlern (Fehl)*, ,,positives Fehlerklima zwischen den Schiilern (Fekl)* sowie
Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)“. Hier besteht Verbesserungspoten-
zial beispiclsweise hinsichtlich konzeptueller Schirfung und/oder des Ant-
wortformats, worauf im Folgenden genauer eingegangen wird.

17.1 Ergebnisse der fachunspezifischen
Inter-Rater-Reliabilitiit

Betrachtet man die Ergebnisse der fachunspezifischen G-Studien, so errei-
chen lediglich zwei der insgesamt 18 erfassten Merkmale der Klassenfithrung
und des Unterrichtsklimas keine zufriedenstellende Inter-Rater-Reliabilitét
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(8010w = -65). Hierbei handelt es sich um die Unterrichtsklimamerkmale ,,po-
sitiver Umgang der Lehrperson mit Fehlern (Fehl)* und ,,positives Fehlerkli-
ma zwischen den Schiilern (Fekl)“. Die Betrachtung der Varianzkomponenten
fur diese zwei Merkmale zeigt, dass in beiden Féllen nur eine geringe ,,wah-
re” Variabilitdt besteht (28 % bzw. 31 %), demnach entfillt nur ein geringer
Varianzanteil auf die Varianzkomponente ,,Video™. Die Generalisierbarkeit ist
somit sehr gering. In Anlehnung an Ergebnisse aus der Sekundarstufe (vgl.
Kapitel 4.2), kann die sehr geringe ,,wahre* Variabilitiat vermutlich darauf zu-
riickgefithrt werden, dass auch fiir den Anfangsunterricht (Deutsch / Mathe-
matik) eine 6ffentliche Thematisierung von Fehlern bzw. eine Reaktion auf
Fehler eher selten im Unterricht zu beobachten ist. Aus methodischer Sicht
kann das , Nicht-Auftreten™ von Fehlersituationen zu Schwierigkeiten in der
reliablen Einschitzung durch die zwei Rater fithren, da aufgrund der geringen
Anzahl an beobachtbaren Situationen deutlich mehr interpretative Schlussfol-
gerungen von den Ratern notwendig sind. Zwar sind eine positive Fehlerkul-
tur bzw. ein positiver Umgang der Lehrperson und der Schiiler mit Fehlern
aus theoretischer Sicht von besonderer Relevanz (vgl. Kapitel 4.2), sie lassen
sich jedoch mithilfe des hoch inferenten Ratings nur schwer fiir den Anfangs-
unterricht erfassen. Damit kénnen bisherige Befunde aus der Sekundarstu-
fe bestitigt werden (z. B. Meyer et al., 2006). Dieser Diskussionspunkt wird
ausfithrlich noch einmal in Kapitel 17.2 aufgegriffen, da sich unter anderem
fur diese zwei Merkmale des Fehlerklimas Unterschiede in der Hohe der re-
lativen G-Koeffizienten zwischen den zwei untersuchten Fiachern / Schuljah-
ren zeigten.

Die geringe ,,wahre™ Variabilitdt fithrt automatisch zu einem ungiinsti-
gen Verhiltnis von systematischen und unsystematischen Fehleranteilen (vgl.
Clausen et al., 2003). Zwar stellen die zwei Rater an sich — mit einem Varian-
zanteil von 2 bzw. 7 % — eine cher zu vernachlissigende Fehlerquelle dar, je-
doch weist der hohe unsystematische Messfehleranteil (Wechselwirtkungsva-
rianz Video*Rater) darauf hin, dass moglicherweise weitere Messfehler bei
der Einschitzung dieser zwei Merkmale des Unterrichtsklimas eine Rolle
spielen, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht weiter spezifiziert wer-
den koénnen. Eine mogliche Erklarung fiir den hohen Anteil an systematischer
Varianz konnte darauf zurtickgefithrt werden, dass es schwierig ist, hoch in-
ferent und reliabel einzuschitzen, in welchen Situationen die Lehrperson ei-
nen Fehler thematisieren bzw. nicht thematisieren sollte.

Es bleibt an dieser Stelle zu diskutieren, wie angemessen das entwickel-
te hoch inferente Ratingsystem in der Lage war, die Aspekte der Klassenfiih-
rung und des Unterrichtsklimas in verschiedenen Fiachern zu erfassen.
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17.2 Ergebnisse der fachspezifischen Inter-Rater-Reliabilitit

Bei der Berechnung der fachspezifischen Inter-Rater-Reliabilitdt zeigte sich,
dass je nach Merkmal teilweise deutliche Unterschiede in der Hohe der rela-
tiven G-Koeffizienten bestehen. Anschlieend werden die problematischen
Merkmale diskutiert, beginnend mit dem Merkmal , positiver Umgang der
Lehrperson mit Fehlern (Fehl)®, das in beiden Fiachern das gesetzte Kriterium
VON g, > -65 fiir eine zufriedenstellende Ubereinstimmung der zwei Rater
nicht erreicht. Ausdruck der geringen Ubereinstimmunyg ist in beiden Fichern
der geringe Varianzanteil Video (29 % bzw. 30 %). 71 % der beobachteten
Variabilitdt geht in beiden Fachern zulasten von systematischen und unsyste-
matischen Fehleranteilen, wobei im Fach Mathematik (2. Schuljahr) der sys-
tematische Fehleranteil mit 18 % sehr hoch ist. Demnach unterscheiden sich
die Rater vor allem im Fach Mathematik (2. Schuljahr) in ihrer allgemeinen
Wahrnehmung beziiglich ihrer Skalenhandhabung, d. h. sie sind unterschied-
lich streng bzw. mild.

Neben dem ungiinstigen Verhéltnis der ,wahren™ Varianz zu den syste-
matischen und unsystematischen Fehlervarianzen fiir das Merkmal ,,positiver
Umgang der Lehrperson mit Fehlern (Fehl)®, hangt die nicht zufriedenstellen-
de Inter-Rater-Reliabilitat in beiden Fachern vermutlich mit der Operationali-
sierung des Merkmals und dem Antwortformat zusammen. Die Beschreibung
der Grundidee war stark an bereits existierenden Rating- bzw. Beobachtungs-
systemen aus der Sekundarstufe orientiert. Dabei wurde auf eine systemati-
sche Identifizierung von Fehlern verzichtet. Die systematische Erfassung von
Schiilerfehlern scheint jedoch wichtig, um Aussagen iiber den Umgang der
Lehrperson mit diesen hoch inferent einzuschitzen. Ohne eine beobachtba-
re Reaktion der Lehrperson auf einen Schiilerfehler hatten die Rater, trotz in-
tensiver Schulung, scheinbar Schwierigkeiten, Fehler oder Misskonzepte der
Schiiler als solche zu identifizieren. Dass vor allem das Fehlerklima differen-
zierter erfasst werden sollte, belegt eine aktuelle Studie von Steuer, Rosen-
tritt-Brunn und Dresel (2013). In der Studie zeigte sich, dass sich aus Schiiler-
sicht unterschiedliche Teilfacetten des Fehlerklimas (z. B. Fehlertoleranz der
Lehrperson, Unterstiitzung der Lehrperson nach Fehlern oder Fehleranalyse)
identifizieren lassen. Auch fiir die videobasierte Erfassung des Fehlerklimas
konnen die Ergebnisse dieser Studie Impulse fiir eine stirkere Ausdifferen-
zierung geben.

Die Rolle nicht ausreichend vorhandener fachdidaktischer Kenntnisse der
Rater im entsprechenden Fach kann an dieser Stelle als Nachteil angeschen
werden. Hier sollte ergénzend eine niedrig inferente Kodierung durchgefiihrt
werden, im Rahmen derer Schiilerfehler in beiden Fachern systematisch —
im Idealfall von Fachdidaktikern — identifiziert werden. Erst dann kénnte in
einem weiteren Schritt hoch inferent eingeschitzt werden, ob die Lehrper-
son auf die einzelnen Schiilerfehler eingeht und diese konstruktiv nutzt oder
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ob sie Fehler tibergeht bzw. nicht aufgreift und somit tendenziell ein negati-
ves Fehlerklima schafft. Da mithilfe einer solchen niedrig inferenten Kodie-
rung Daten zur Héufigkeit von Schiilerfehlern im Unterricht generiert werden
konnen, konnte im Rahmen der PERLE-Studie sowohl fiir das Fach Deutsch
(1. Schuljahr) als auch fiir das Fach Mathematik (2. Schuljahr) untersucht wer-
den, wie viele Fehlersituationen im Unterricht tiberhaupt vorkommen.

Es stellt sich die Frage, ob schwerwiegende Fehler oder Misskonzepte der
Schiiler im o6ffentlichen Anfangsunterricht tiberhaupt zum Vorschein kom-
men. Es kann vermutet werden, dass solche Fehler, die als Fenster zum Den-
ken der Kinder angesehen werden konnen, vermutlich eher selten auftreten.
Fiir das Fach Mathematik bestédtigt Heinze (2005) beispiclsweise fiir die Se-
kundarstufe eine cher geringe Anzahl an Fehlern pro Unterrichtsstunde. In
seiner Studie konnten im Durchschnitt nur 4.7 Fehler pro Unterrichtsstunde
identifiziert werden, wobei es auch Klassen gab, in denen durchschnittlich 0
bzw. 12 Fehler gemacht wurden. Heinze (2005) erklért die geringe Anzahl an
Fehlersituationen in Mathematik mit dem typischen Stil einer Mathematik-
stunde, die hdufig in Form eines fragend-entwickelnden Unterrichts durch-
gefithrt wird. In einem solchen Unterricht sind ,,die Fragen, die der Lehrer
stellt, [...] iiberwiegend konvergent, das heifit, sie zielen auf ecine ganz be-
stimmte Antwort ab® (Klieme et al., 2001, S. 45). Fiir die Diskussion von Feh-
lern ist in einem fragend-entwickelten Unterrichtsgespriach kein Platz und so-
mit sind auch nur geringe Fehlerzahlen zu beobachten (vgl. Heinze, 2004).
Auch fiir den im Kontext der PERLE-Studie aufgezeichneten Mathematikun-
terricht im zweiten Schuljahr zeigt sich, dass die Einfithrung der Multiplika-
tion eher nach einem fragend-entwickelnden Unterrichtsskript und somit eher
lehrerzentriert erfolgt (vgl. Kapitel 9.3). In diesem Zusammenhang stellt sich
die Frage, ob in einem Unterricht, der beispielsweise nicht die Einfithrung
einer neuen Rechenart, sondern das Losen von mathematisch anspruchsvol-
leren Aufgaben beinhaltet, Misskonzepte oder Fehler der Schiiler eher zum
Vorschein kommen. Vermutlich wiren Unterschiede zwischen den Lehrper-
sonen im Umgang mit Fehlern in einem solchen Unterricht dann deutlicher
sichtbar. Dies gilt es in weiteren Studien zu tiberpriifen.

Unberticksichtigt blieben bei der Operationalisierung auflerdem nonver-
bale Reaktionen der Lehrperson auf Schiilerfehler, die iiber das Drannehmen
anderer Schiiler zur Fehlerkorrektur hinausgehen. So kann vor allem fiir die
lehrerzentrierten Phasen vermutet werden, dass die Reaktion der Lehrper-
son auf Schiilerfehler viel haufiger nonverbal erfolgt, zu Beispiel um im Lehr-
stoff voranzukommen. Im Kontext weiterfithrender Studien sollten aus die-
sem Grund weitere Formen der nonverbalen Reaktion der Lehrperson auf
Schiilerfehler berticksichtigt werden. Beispielsweise markiert das Verschrin-
ken der Arme, das ungeduldige Wippen eines Fulles oder das Abwenden der
Lehrperson von einem Schiiler eher einen negativen Umgang mit Fehlern, da
der Schiiler kaum tiber eine falsche Aussage nachdenken kann oder die Lehr-
person durch das Abwenden Desinteresse signalisiert. Berticksichtigt wurde
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im vorliegenden Fall lediglich das Drannehmen anderer Schiiler als eine mog-
liche nonverbale Reaktion, die als negativ im Umgang der Lehrperson mit
Schiilerfehlern angesehen wird.

An diesem Punkt sollte zudem die Frage gestellt werden, ob die gerin-
ge Generalisierbarkeit der Merkmale des Fehlerklimas darauf zuriickgefiihrt
werden kann, dass von den Ratern innerhalb dieser Merkmale mehrere in-
haltlich unterschiedliche Aspekte zu einem Urteil integriert werden mussten.
Dadurch ist der Grad der interpretativen Schlussfolgerungen fiir die Rater
deutlich erhoht. So sollten die Rater nicht nur beurteilen, ob die Lehrperson
allgemein eine positive Fehlerkultur schafft, sondern zusétzlich, ob auftre-
tende Fehler von der Lehrperson konstruktiv genutzt werden, um mangeln-
des oder unzutreffendes Verstiandnis zu korrigieren. Es kann angenommen
werden, dass die Verbesserung der Reliabilitdt dieser hoch inferenten Kli-
mamerkmale unter anderem dann gelingen konnte, wenn nicht mehrere in-
haltlich unterschiedliche Aspekte in einem Merkmal erfasst werden. Aller-
dings geht damit ,,auch ein spezifisches Merkmal hoch inferenter Ratingsys-
teme, dass namlich mehrere Aspekte zu einem Globalurteil integriert werden
und dadurch Tiefenstrukturen besser erfasst werden kénnen, verloren™ (Lotz
etal, 2013, S. 377).

Bei dem Merkmal ,,positives Fehlerklima zwischen den Schiilern (Fekl)*
ging es darum, dass die Rater das Fehlerklima zwischen den Schiilern ein-
schétzen sollten. Dieses Merkmal konnte allerdings nur fiir das Fach Deutsch
(1. Schuljahr) reliabel von den beiden Ratern eingeschétzt werden. Der niedri-
ge relative G-Koeffizient fiir dieses Merkmal bei der fachunspezifischen Ana-
lyse iiber alle Unterrichtsvideos resultierte also nur daraus, dass fiir das Fach
Mathematik (2. Schuljahr) kaum ,;wahre* Variabilitit in den Daten vorhanden
ist. Fiir das Fach Deutsch (1. Schuljahr) ist der Anteil an ,,wahrer* Varianz
deutlich hoher (vgl. Kapitel 17.2; Tabelle 22). Demnach eignen sich hoch infe-
rente Beurteilungen zur Einschédtzung des Fehlerklimas zwischen den Schii-
lern je nach Fach unterschiedlich gut. Allerdings sollte dieses Ergebnis in
weiteren Studien erneut bestitigt werden. AuBlerdem wird an dieser Stelle
deutlich, dass es durchaus sinnvoll ist, die Generalisierbarkeit (bzw. Zuver-
lassigkeit) fachspezifisch zu tiberpriifen bzw. in weiteren Untersuchungen das
Fach als sogenannte fixierte Facette in den G-Studien zu integrieren.*

95 Man kann im Rahmen von G-Studien verschiedene Arten von Fehlerquellen (Facetten)
unterscheiden (zusf. Praetorius, 2014), Zufallsfacette und fixierte Facette. Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit wurde bislang nur die sogenannte Zufallsfacette berticksichtigt, d. h.
eine zufillige Auswahl an Ratern hat die Merkmale der Klassenfiihrung und des Unter-
richtsklimas eingeschitzt. Die Facette liegt variiert vor (= Idealfall). Wenn man jedoch —
wie im vorliegenden Fall — zusitzlich daran interessiert ist, Unterschiede zwischen den Fa-
chern Deutsch und Mathematik zu untersuchen, bietet es sich an, in einer weiteren Studie
eine fixierte Facette Unterrichtsfach mit lediglich zwei Auspragungen (Deutsch / Mathe-
matik) zu integrieren (vgl. Cronbach et al., 1972). Dies wurde bislang nicht beriicksichtigt
und sollte selbstverstandlich auch fiir alle anderen Merkmale der Klassentithrung und des
Unterrichtsklimas tiberpriift werden.
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Ahnliche Unterschiede in der Hohe der relativen G-Koeffizienten in Ab-
hingigkeit vom Fach ergaben sich fiir die Merkmale ,,Zeitmanagement / ef-
fektive Zeitnutzung (Zeit) und ,Ubergangsmanagement (Ueb)“, allerdings
zugunsten von Mathematik. Inhaltlich bedeutet dieser Unterschied, dass in
der Videostudie Mathematik (2. Schuljahr) sowohl das ,,Zeitmanagement / ef-
fektive Zeitnutzung (Zeit) als auch das , Ubergangsmanagement (Ueb)* mit
einer hohen Ubereinstimmung zwischen den beiden Ratern eingeschétzt wer-
den konnte, wihrend dieselben zwei Rater unter Verwendung des gleichen
Ratingsystem in der Videostudie Deutsch (1. Schuljahr) geringere Uberein-
stimmungen erzielten. Auch fiir das Merkmal ,,Regelklarheit bzw. -verwen-
dung (Regl)* zeigten sich in der vorliegenden Studie deutliche Unterschie-
de in der Hohe der relativen G-Koeffizienten zwischen den Fiachern. Wih-
rend die zwei Rater dieses Merkmal erneut fiir die Videostudie Mathematik
(2. Schuljahr) reliabel einschitzen konnten (g = .95), lag der relative G-Koef-
fizient fiir die Videostudie Deutsch (1. Schuljahr) nur bei .66.

Im Fall der zuvor erwihnten drei hoch inferenten Merkmale wird ver-
mutlich die Konfundierung von Fach/ Videostudie und Schuljahr deutlich.
Es kann angenommen werden, dass vor allem im ersten Schuljahr (Fach
Deutsch), das als eine Art Anpassungsphase definiert werden kann, die Ein-
haltung von Regeln, aber auch ein effektives Zeit- und Ubergangsmanage-
ment noch nicht so bedeutsam sind wie ein Schuljahr spéter (Fach Mathe-
matik). Das Zeitmanagement im ersten Schuljahr zielt vermutlich noch nicht
so sehr auf eine effektive Zeitnutzung und damit ein aktives Lernen bzw. ei-
ne hohere Aufmerksamkeit und Konzentration der Schiiler ab. Damit stellt
sich an dieser Stelle die Frage, ob die Unterschiede in der Hohe des relativen
G-Koeffizienten ein Problem des Messinstruments oder des jeweiligen Kon-
strukts sind, das je nach Kontext und Zeitpunkt nicht vergleichbar zu sein
scheint. In Bezug auf das Merkmal , Regelklarheit bzw. -verwendung (Regl)*
muss beispielsweise der Zeitpunkt der Erhebung / Beobachtung berticksich-
tigt werden. Hier kann unterschieden werden zwischen (1) dem Zeitpunkt, in
dem die Schiiler die Regeln und Prozeduren des Schulalltags lernen und fes-
tigen und (2) dem Zeitpunkt, an dem die Regeln und Prozeduren so gefestigt
und verinnerlicht sind (vgl. Boostrom, 1991; Carter & Doyle, 2006), dass ecin
Verweis auf Regeln durch die Lehrperson im Unterricht eher selten zu beob-
achten ist. Folgt man dieser Argumentation, dann erfolgte die Operationali-
sierung des Merkmals , Regelklarheit bzw. -verwendung (Regl)* im vorlie-
genden Fall eher fiir den Zeitpunkt (2). Dies konnte erkliaren, warum die Ra-
ter Schwierigkeiten bei der Einschiatzung der Regelklarheit im Fach Deutsch
(1. Schuljahr) hatten und somit der relative G-Koeffizient niedriger ausfallt.

Das Merkmal , Vorbereitung des Klassenraums (Vorb)*“ konnte nur fiir
die Videostudie Deutsch (1. Schuljahr) reliabel durch die zwei Rater einge-
schitzt werden, wobei die Hohe des relativen G-Koeffizienten mit .67 nur
knapp die Grenze von .65 iiberschreitet. Im Fach Mathematik (2. Schuljahr)
konnte aufgrund der geringen Varianz zwischen den Videos kein relativer
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G-Koeffizient berechnet werden. Die Rater schitzten fiir einen GroBteil der
Videos die Vorbereitung des Klassenraums durch die Lehrperson im Mittel
mit ,,4“ ein (vgl. Kapitel 21). Um zukiinftig ausreichend Varianz zu erzeugen,
sollten unter anderem die Antwortstufen ,,1“ und ,,2* deutlicher voneinander
abgegrenzt werden. Bei abschlieBender Betrachtung dieser beiden Antwort-
stufen fiel auf, dass diese sich inhaltlich kaum unterscheiden. Fiir weitere Stu-
dien sollte zudem grundsétzlich tiberlegt werden, ob das Merkmal , Vorberei-
tung des Klassenraums (Vorb)“, das theoretisch eine wichtige Bedeutung im
Zusammenhang mit einem effektiven ,Classroom Management® erfihrt (vgl.
Kapitel 3.2), ein sinnvolles Merkmal fiir die Erfassung der Klassenfithrung
mittels Videografie darstellt. Sowohl die standardisierten inhaltlichen Vor-
gaben durch PERLE als auch das Wissen der Lehrperson um die Aufzeich-
nung ihres Unterrichts haben vermutlich positive Auswirkungen auf die Aus-
priagung dieses Merkmals, egal fiir welches Fach sie erfasst wird. AuBlerdem
kann angenommen werden, dass die Lehrperson selbst wenig Einfluss auf die
GroBe und Ausstattung des Klassenraums nehmen kann (Problem der mate-
ricllen und finanziellen Ausstattung einer Schule) und sich mit den gegebenen
Situationen arrangiert.

Ahnlich wie bei dem Merkmal , Vorbereitung des Klassenraums (Vorb)*
zeigten sich auch fiir das Merkmal , Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)*
Unterschiede in der Hohe der relativen G-Koeffizienten zugunsten des Fachs
Deutsch. Wahrend in der Videostudie Deutsch (1. Schuljahr) die Rater zu
einer deutlich reliablen Einschiatzung gelangen (g,.,.., = .80), liegt der rela-
tive G-Koeffizient fiir das Fach Mathematik bei .61 und verfehlt somit die
zuvor gesetzte Grenze fiir eine zufriedenstellende Beobachteriibereinstim-
mung. Als Grund kann erneut ein ungiinstigeres Verhéltnis der ,wahren™ Va-
riation zu den systematischen und unsystematischen Fehlervarianzen fiir das
Fach Mathematik (2. Schuljahr) aufgezeigt werden. Fiir beide Féacher zeigt
sich, dass die Antwortstufen nicht ausreichend Varianz erzeugen, da sowohl
in Deutsch (1. Schuljahr) als auch in Mathematik (2. Schuljahr) die Rater ei-
nen GroBteil des beobachteten Unterrichts dahingehend einschitzten, dass
kaum bis gar kein Wettbewerbs- bzw. Leistungsdruck ersichtlich ist. Dieses
Ergebnis iiberrascht, da vor allem in den BIP-Schulen hohe Leistungsanforde-
rungen an die Schiiler gestellt werden. Beispielsweise werden bereits ab dem
ersten Schuljahr in beiden Féachern Noten vergeben. Fiir diejenigen Schiiler
mit der Note 3 werden individuelle Forderplane erstellt (vgl. Lipowsky et al.,
2013)%. Hier stellt sich erneut die Frage, ob die Vorgaben an die Lehrpersonen
fur beide Videostudien zu dieser geringen Auspriagung des Merkmals fiihr-
ten. Die Engfithrung des Unterrichts und somit die Fokussierung des Unter-
richts auf ein bestimmtes Ziel lassen es kaum zu, dass Lehrpersonen die Leis-
tungen der Schiiler 6ffentlich machen.

96 Einige BIP-Einrichtungen distanzieren sich jedoch zunehmend von diesem Ziel (ausfiihr-
lich siehe Hadeler, 2013).
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Rater-Haupteffekt (VK Rater) — Einfluss des Rater-Bias

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit zeigte sich, dass der Rater-Haupteffekt,
also der relative Anteil der Varianz, der auf Unterschiede in den Beurteilun-
gen durch die Rater zuriickgefithrt werden kann (= systematische Messfeh-
ler), sowohl bei der fachunspezifischen als auch bei der fachspezifischen Ana-
lyse eher gering ist. Beurteilungsfehler durch die Rater stellten demnach in
der vorliegenden Arbeit eine fast vernachlissigbare Fehlerquelle dar (vgl. Ka-
pitel 13.1 und 13.2). Das bedeutet, dass sich die Rater in ihrer allgemeinen
Wahrnehmung beziiglich einzelner Merkmale nur minimal unterscheiden
(die Rater sind dhnlich streng/mild).

Es bleibt durch die hier durchgefiihrten Analysen jedoch unklar, welche
Unterrichtssituationen die Rater im Rahmen des hoch inferenten Ratings fiir
ihr Gesamturteil herangezogen haben. Zwei Rater konnen beispielsweise das
Zeitmanagement bzw. die effiziente Zeitnutzung fiir eine Lehrperson tiber-
einstimmend mit ,,3“ beurteilen, es kann jedoch nicht nachvollzogen wer-
den, ob die Rater einzelne Situationen unterschiedlich gewichten bzw. unter-
schiedliche Situationen fiir ihr Urteil berticksichtigen. Solange diese am Ende
zu einer tibereinstimmenden Beurteilung fithren, wird von einer hohen Reli-
abilitdt gesprochen (vgl. Lotz et al., 2013). Pietsch und Tosana (2008) kritisie-
ren in diesem Zusammenhang, dass eine hohe Ubereinstimmung zwischen
den Ratern haufig nur wenig tiber die tatsdchliche Qualitdt der Messung aus-
sagt, da dic Einigkeit der beiden Rater nicht zwangsldufig gleichbedeutend
mit der tatsdchlichen Realitit ist. Helmke (2009) verweist zusitzlich auf die
Maoglichkeit des , kollektiven Irrtums® (S. 300). Trotz dieser Kritik wird die
iibereinstimmende Beurteilung durch mehrere Rater als hinreichender Indi-
kator fur die Qualitit der Messung angeschen.

Interaktion zwischen Rater und beobachtetem Unterricht (VK Video x Rater)
Wie bereits im Vorfeld deutlich wurde, entféllt sowohl bei der fachunspezifi-
schen als auch bei der fachspezifischen Berechnung ein relativ groBer Teil der
Varianz auf die Interaktion zwischen Ratern und Video (beobachtetem Un-
terricht in Deutsch oder Mathematik, = unsystematischer Messfehleranteil).
Damit ist dieser Fehleranteil fiir einen Grofteil der hoch inferenten Merkma-
le der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas bedeutungsvoller als die
Rater-Effekte an sich (vgl. Kapitel 13.2). Da bislang kaum Studien existieren,
die solche Interaktionseffekte berichten (zusf. Practorius et al., 2012), werden
die Ergebnisse an dieser Stelle zusitzlich diskutiert. Die teilweise sehr hohen
unsystematischen Messfehleranteile deuten darauf hin, dass sich die beiden
Rater dahingehend uneinig sind, ob ein bestimmter beobachteter Unterricht
gemittelt tiber alle eingeschitzten Merkmale gut oder weniger gut ist. Es kann
vermutet werden, dass trotz eines intensiven Trainings implizite Theorien da-
riiber existieren, was unter einer effektiven Klassenfithrung bzw. einem posi-
tiven Unterrichtsklima zu verstehen ist. Ahnlich argumentiert auch Praetori-
us (2014). Solche personlichen Uberzeugungen konnen ihrer Meinung nach in
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die hoch inferente Beurteilung entsprechenden Unterrichts einflieBen. In zu-
kiinftigen Studien sollten im Vorfeld implizite Theorien der Rater erfasst und
im Rahmen des Trainings angesprochen und gegebenenfalls verdndert bzw.
erweitert werden. Dadurch lassen sich vermutlich Einfliisse solcher impliziter
Theorien minimieren, jedoch nie ganz eliminieren (ebd.).

Zwischenfazit

An dieser Stelle kann festgehalten werden, dass die hoch inferenten Beur-
teilungen der einzelnen Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichts-
klimas mit wenigen Ausnahmen eine gute bis sehr gute Messqualitét in bei-
den Fiachern aufweisen. Die Brauchbarkeit des hoch inferenten Ratingsystems
fiir beide Facher konnte mithilfe der durchgefiihrten Analysen belegt werden.
Demnach bedarf es bei der Beurteilung der meisten Merkmale der Klassen-
fihrung und des Unterrichtsklimas keiner fachdidaktischen Kenntnisse von-
seiten der Rater, um eine entsprechend hohe Messqualitit in verschiedenen
Fachern zu erzielen. Allerdings sollte die Brauchbarkeit des Ratingsystems in
weiteren Studien und fiir andere Stichproben erneut iiberpriift werden. Bei-
spiclsweise konnen auf Basis der hier gewonnenen Ergebnisse, aufgrund der
Konfundierung von Fach und Schuljahr, keine allgemeinen Schlussfolgerun-
gen fur die Fiacher gezogen werden. Hier sollten sich Studien anschlieBen,
die das Ratingsystem in den Fachern Deutsch und Mathematik zum gleichen
Messzeitpunkt einsetzen. Beispielsweise wire ein Studiendesign denkbar, in
dem sowohl im ersten als auch im zweiten Schuljahr der Unterricht in beiden
Fachern gefilmt und mithilfe des hoch inferenten Ratingsystems hinsichtlich
der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas eingeschitzt wird. Einerseits
lieBe sich mit diesem Vorgehen der Konfundierung zwischen Fach und Schul-
jahr entgegenwirken, andererseits koénnten sich in diesem Zusammenhang
weitere Analysen zur Stabilitit der beobachteten Unterrichtsqualitdtsmerk-
male in Abhédngigkeit vom Unterrichtsfach anschliefen.

17.3 Methodische Einschrinkungen und weitere
Forschungsfragen

Entsprechend dem hoch inferenten Ansatz wurde in der vorliegenden Arbeit
eine Doppelstunde Deutsch (1. Schuljahr) bzw. Mathematik (2. Schuljahr) als
Indikator fiir das gesamte Unterrichtsgeschehen im jeweiligen Fach herange-
zogen. Zur Diskussion gestellt werden muss an dieser Stelle, dass es fraglich
ist, ob die einmalige Erfassung der Klassenfithrung und des Unterrichtskli-
mas in einer Unterrichtsstunde ausreicht, um die Qualitit des Unterrichts iiber
ein gesamtes Schuljahr bzw. fiir ein spezielles Fach abzubilden. Haufig wird
in diesem Zusammenhang argumentiert, dass es notwendig sei, eine groBere
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Anzahl an Stunden in den entsprechenden Fiachern zu beobachten, um allge-
meingiiltige Aussagen {iber den gesamten Zeitraum des Anfangsunterrichts
machen zu konnen und um Effekte auf Schiillermerkmale zu untersuchen.

Dass eine aufgezeichnete Unterrichtsstunde durchaus als hinreichender
Schitzer angesehen werden kann, zeigt eine aktuelle Studie von Praetorius
et al. (2013). Practorius et al. (2013) bestatigen, dass bereits eine aufgezeich-
nete Stunde ausreicht, um die Basisdimensionen Klassenfithrung und Unter-
richtsklima hinreichend zuverléssig zu erfassen — im Gegensatz zur kogniti-
ven Aktivierung, fiir die mindestens neun Stunden notwendig sind. Seidel et
al. (2002) zeigen ergidnzend, dass vor allem die effektive Zeitnutzung eine ho-
he Konformitét in den tiber ein halbes Jahr hinweg aufgezeichneten Stunden
aufweist. Fiir die Grundschule liefern Pianta et al. (2008) Hinweise fiir eine
gewisse Stabilitit von Unterrichtsmerkmalen iiber ein Schuljahr.

Allerdings argumentieren Kritiker, dass eine solche einmalige Erfas-
sung cher anfillig gegeniiber Verzerrungen aller Art ist, welche unter an-
derem aus der Tagesform der Lehrperson und der Schiiler entstehen konnen
(vgl. Kleinbub, 2010). Zudem ist diec Ausgestaltung der Unterrichtsqualitét ab-
héngig von situationalen Merkmalen (z. B. Sozialform), Rahmenbedingun-
gen (z. B. Klassenzusammensetzung) oder den iibergreifenden Orientierun-
gen der Lehrperson (z. B. leistungsbezogene Einstellungen) (vgl. Rof3bach,
2002b). Jedoch bestitigte RoBBbach (2002b), dass sowohl Strukturmerkmale
als auch die Orientierung der Lehrperson, in diesem Fall der Klassenlehrer,
die tatsdchlich zu beobachtende Unterrichtsqualitit determinieren, d. h. ,,das
gleiche Unterrichtsverhalten und die gleichen Interaktionen der Lehrerinnen
mit den Schiilern kdnnen unter verschiedenen Rahmenbedingungen beobach-
tet werden [...]* (S. 240).

Im Zusammenhang mit der Abhéngigkeit der Unterrichtsqualitét von si-
tuationalen Merkmalen des Unterrichts stellt sich die Frage, ob vor allem die
Operationalisierung der Klassenfithrung fiir den Anfangsunterricht tiber-
dacht werden sollte, denn obwohl mithilfe des Ratingsystems groBtenteils
reliable Daten fiir den aufgezeichneten Unterricht in den Fdchern Deutsch
(L. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) erhoben werden konnten, bliecb
bei der Entwicklung teilweise unberticksichtigt, dass sich der Unterricht in
der Grundschule durch haufigen Methoden- und Sozialformwechsel auszeich-
net und sich somit auch die Rolle der Lehrperson und vor allem die Anfor-
derungen an die Klassenfithrung je nach Sozialform bzw. gewdhlter Unter-
richtsmethode @ndern (vgl. Carter & Doyle, 2006). Carter und Doyle (2006)
unterscheiden beispielsweise zwischen Klassenfithrung in lehrerzentrierten
Phasen (Lesson), in Phasen der Diskussion (Discussion and Sharing Time),
in Schiilerarbeitsphasen am Platz (Seatwork) und wahrend der Gruppenar-
beit (Group Cooperation). Da die Operationalisicrung in Anlehnung an Vi-
deostudien aus der Sekundarstufe erfolgte, wurden beispielsweise Merkmale
der Klassenfithrung eher im Sinne der direkten Instruktion bzw. nach Carter
und Doyle (2006) tendenzicell fiir lehrerzentrierten Unterricht entwickelt. Vor
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allem in offenen Arbeitsphasen, in denen Schiiler alleine oder in Gruppen
arbeiten, besitzt die Klassenfithrung jedoch eine andere Charakteristik als
in Phasen, in denen lehrerzentrierter Unterricht stattfindet (vgl. Bohl & Ku-
charz, 2010). Im Vordergrund stehen eher priaventive MaBinahmen, wie die
Festlegung von Regeln wihrend der Schiilerarbeitsphasen oder routinierte
Ablaufe. Zudem liegt der Fokus hier vor allem auf der Organisation der Auf-
gaben und des Materials. Bohl und Kucharz (2010) diskutieren anhand der
Merkmale von Kounin (vgl. Kapitel 3.1, Tabelle 5) funf Moglichkeiten der
Klassenfithrung im offenen Unterricht. Beispiclsweise wiirde die Allgegen-
wirtigkeit einer Lehrperson in offenen Unterrichtsphasen sichtbar, wenn die
Lehrperson eine Gruppe berét, wihrend sie eine andere unruhige Gruppe be-
obachtet oder wenn man den Eindruck hat, dass die Lehrperson die Schii-
ler und / oder Schiilergruppen punktuell oder systematisch beobachtet (vgl.
Bohl & Kucharz, 2010). Uberginge zwischen einzelnen Stationen wiirden
von den Schiilern selbst initiiert werden und miissten im Vorfeld geregelt wer-
den. Hier spielt vor allem die Festlegung von Regeln und die Routinisierung
von solchen Arbeitsabldufen eine besondere Rolle. Im Vergleich zu traditio-
nellem Unterricht, der weniger anspruchsvolle Lehrmethoden einsetzt, miis-
sen fiir Formen des selbststdandigen oder kooperativen Lernens deutlich mehr
Regeln eingefithrt werden bzw. es wird ein flexibleres Regelsystem beno-
tigt (zusf. Doyle, 1986). In diesen Lernformen wird ein wesentlicher Teil der
Klassenfithrung von der Lehrperson auf die Schiiler iibertragen. Somit bedarf
es nicht mehr der permanenten Steuerung durch die Lehrperson, sondern den
Schiilern wird einen hohes MaB an selbstbestimmtem Lernen sowie Entschei-
dungs- und Handlungsspielrdaumen gegeben. Fiir Knauf (2001) miissen in sol-
chen Lernformen unter anderem Regeln existieren, die der Sicherung einer
guten Arbeitsatmosphire dienen (gedampfte Gerduschentwicklung, Vermei-
den von hektischem Herumlaufen), Regeln fiir Partnerarbeiten (z. B. wech-
selseitige Hilfe oder Vermeidung von Storungen) oder Regeln beim Auf- und
Abbau von Stuhlkreisen).

Angesichts der Ausdifferenzierung der Lernsituationen ist die Einschét-
zung einer Unterrichtsstorung sowohl fiir die Lehrperson als auch fiir den
Rater in solchen Phasen vermutlich viel schwieriger (vgl. Bohl & Kucharz,
2010). Wihrend kleinste Storungen in lehrerzentrierten Arbeitsphasen von
der Lehrperson bereits als storend empfunden werden kénnen, ist ein gewis-
ser Lautstarkepegel in offenen Unterrichtsphasen nicht ungewohnlich. Die
Frage ,,Ab wann soll die Lehrperson eingreifen? wird nochmals ausgewei-
tet, wenn es darum geht, einen Teil der Klassenfithrung in offenen Unter-
richtsphasen an die Schiiler abzugeben. Dies wurde jedoch bei der Erstel-
lung des Ratingsystems nicht berticksichtigt. Zwar mussten die Rater ein Ge-
samturteil tiber die Stunden abgeben und man kann annchmen, dass massive
Storungen in Schiilerarbeitsphasen, die von der Lehrperson nicht unterbun-
den wurden, negativ in das Urteil der Rater einflossen, jedoch lag der Fo-
kus nicht auf einer differenziellen Erfassung der Klassenfithrung in lehrer-
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zentrierten bzw. schiilerzentrierten Phasen. Um die intersituationale Stabilitét
der Klassenfithrung tiber verschiedene Sozialformen hinweg tiberpriifen zu
konnen, sollten sich weitere Analysen anschlieBen. Als Analyseeinheit soll-
te dann nicht die gesamte Unterrichtstunde dienen, sondern die im Vorfeld
im Rahmen der Basiskodierung identifizierten Phasen des offentlichen Un-
terrichts und der Schiilerarbeitsphasen (Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit).
Dieses Vorgehen wiirde es zusiétzlich erlauben, die Brauchbarkeit des hoch in-
ferenten Ratingsystems fiir offenere Unterrichtsformen zu iiberpriifen. Da der
Unterricht durch Sozialformen auch methodisch-organisatorisch strukturiert
wird, konnten sich Analysen zur Stabilitét der Klassenfithrung anschlieSen.

Einbezug weiterer Datenquellen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden die Merkmale der Klassenfiih-
rung und des Unterrichtsklimas lediglich aus der Perspektive der Beobachter
bzw. durch die Analyse von Unterrichtsvideos erhoben. Die Verwendung wei-
terer Informationsquellen (Lehrpersonen und Schiiler) erméglicht jedoch eine
Integration verschiedener Perspektiven auf den Unterricht. So kann die Qua-
litat des Unterrichts zusétzlich aus dem Blickwinkel der Lehrpersonen und
Schiiler erfasst werden, indem Fragebogen eingesetzt oder Interviews durch-
gefiihrt werden.”” Subjektive Angaben durch die Schiiler kénnen ergéinzen-
de Einblicke geben (vgl. Helmke et al., 1986). Denn beispielsweise reagieren
nicht alle Schiiler gleich auf das bestehende Klima einer Klasse, sondern in-
terpretieren klimapositive und -negative Situationen unterschiedlich. So wer-
den vermutlich einige Schiiler auch im Anfangsunterricht bereits iiber Stra-
tegien verfiigen, die einen Mangel an positiven Lehrer-Schiiler-Bezichungen
ausgleichen, wihrend andere Schiiler mit einer Reduzierung des eigenen Ler-
nens reagieren bzw. negative Selbstwertgefiihle entwickeln. Ein und dassel-
be Unterrichtsklima in einer Klasse kann demnach von den Schiilern unter-
schiedlich wahrgenommen werden und somit unterschiedlich auf die einzel-
nen Schiiler wirken. Fiir die Erfassung des Unterrichtsklimas aus Schiilersicht
besteht in den ersten beiden Schuljahren jedoch die Herausforderung vor al-
lem darin, standardisierte Fragebogen zu entwickeln, die punktuell das Un-
terrichtsklima in der Klasse erfassen und in denen die Beantwortung der Fra-
gen wenig Abstraktion von den noch jungen Schiilern verlangt. Vor allem
Schiiler in den Anfangsjahren ihrer Schulzeit konnen lediglich generell zu-
treffende Aussagen treffen, die sich auf die augenblickliche Situation oder auf
die nahe Vergangenheit bezichen (z. B. Lipski, 2000). Eine auf einen lingeren
Zeitraum riickblickende Beurteilung bereitet cher Schwierigkeiten, da dies
von den jungen Schiilern die Abstraktion vom konkret Erlebten auf eine ge-
neralisierende Einschitzung verlangt.

97 Die Eignung von Lehrer- und Schiileraussagen als Datenquelle zur Erfassung der Un-
terrichtsqualitat wird vielfach diskutiert (z.B. Clausen, 2002; Helmke, 2009; Praetorius,
2014). Auf die Vor- und Nachteile der Erfassung der Unterrichtsqualitit aus Sicht dieser
beiden Personengruppen wird an dieser Stelle nicht weiter eingegangen.
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18 Teilstudien (Studie 1 bis 3)

Im folgenden Teil sollen die Ergebnisse der drei Teilstudien zusammenge-
fasst und diskutiert werden, beginnend mit der Studie 1, deren Ziel es war,
die Auspriagungen der Unterrichtsmerkmale fiir die vorliegende Stichprobe zu
beschreiben. Dem schlieBt sich die Zusammenfassung und Diskussion der Er-
gebnisse der faktoranalytischen Priifung (Studie 2, vgl. Kapitel 18.2) und der
multikriterialen Effekte (Studie 3, vgl. Kapitel 18.3) an.

18.1 Auspriagung der Merkmale (Studie 1)

Da es bis zum jetzigen Zeitpunkt nur wenige videobasierte Studien in
Deutschland gibt, anhand derer Informationen tiber die tatséichliche Ausge-
staltung der Unterrichtsqualitdt im Anfangsunterricht abgeleitet werden kon-
nen, ging es in der Studie 1 ausschlieBlich um eine Beschreibung auf Basis
der einzelnen hoch inferenten Merkmale. Dementsprechend hatte diese Teil-
studie 1 eher einen heuristischen bzw. explorativen Charakter.

Die deskriptiven Befunde der hoch inferenten Ratings bestitigen, dass
die Merkmale der Klassenfithrung sowohl im Fach Deutsch (1. Schuljahr) als
auch im Fach Mathematik (2. Schuljahr) im Mittel von den zwei Ratern deut-
lich positiv eingeschétzt werden. Fiir den GroBteil der an PERLE teilnehmen-
den Lehrpersonen konnen fiir die Aspekte der Klassenfithrung Mittelwer-
te um ,,3“ und hoher festgestellt werden. Demnach kann fiir die vorliegen-
de Stichprobe gezeigt werden, dass es den teilnehmenden Lehrpersonen eher
leichtfillt, ihre Klasse effektiv zu fithren. Da aktuelle Modelle zur Unter-
richtsqualitét (vgl. Pietsch-Modell, Abbildung 4) zeigen, dass unter anderem
eine effektive Klassenfithrung als eine Grundvoraussetzung bzw. als eine Art
Basis guten Unterrichts gilt, damit beispielsweise kognitiv aktivierende Ins-
truktionsprozesse stattfinden kénnen (vgl. Kapitel 1.2.1), ist dieses Ergebnis
positiv zu bewerten. Verschiedene Beobachtungsstudien konnten bereits dhn-
lich hohe Ausprigungen der Klassenfithrung fiir den Anfangsunterricht be-
stdtigen (vgl. Kapitel 2.3).

Es bleibt an dieser Stelle zu diskutieren, ob die mangelnde Varianz in
der Ausprigung der Klassenfithrung in den teilnechmenden Klassen eventu-
ell durch den Einsatz von Unterrichtsvideografie begriindet — die Lehrper-
sonen versuchen in diesem Fall, bestmoglichen Unterricht zu prasentieren —
oder ob die mangelnde Variabilitit auf das hoch inferente Ratingsystem zu-
riickgefithrt werden kann. Hier stellt sich vor allem die Frage, inwieweit das
entsprechende Antwortformat nicht gentigend Varianz erzeugt hat und somit
die mogliche vorhandene Variabilitdt in der Effektivitat der Klassenfithrung
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nicht ausreichend abgebildet werden konnte. Zusitzlich sollte tiberpriift wer-
den, ob nicht auch die inhaltlichen Vorgaben an die Lehrpersonen und die da-
raus resultierenden dhnlichen Inszenierungsmuster bzw. Unterrichtsverlaufe
(vgl. Kapitel 9.3) grundsétzlich zu keiner groBen Variabilitéit in den Auspri-
gungen der Klassenfithrungsmerkmale gefiihrt haben. Die Vorgaben stellten
fiir die Lehrpersonen hinsichtlich der Klassenfithrung scheinbar keine grof3e
Herausforderung dar. Dies gilt fiir beide Facher gleichermafBen.

Fiir die Merkmale des Unterrichtsklimas zeigte sich kein so einheitliches
Bild wie bei der Klassenfithrung. Wihrend die Merkmale der Wertschitzung
(,,Anerkennung der Schiiler durch die Lehrperson (Anes)” und ,,gegenseitige
Anerkennung der Schiiler (Aneg)“) im Mittel dhnlich positiv von den beiden
Ratern eingeschitzt wurden wie die Merkmale der Klassenfithrung (Mittel-
wert liegt zwischen 3.5 und 4), liegen die Mittelwerte der restlichen Merkma-
le zwischen 2 und 3. Diese Werte konnten ein Hinweis darauf sein, dass es
den teilnechmenden Lehrpersonen im Mittel etwas ,,schwerer” fillt, ein posi-
tives Unterrichtsklima zu schaffen, als ihre Klasse effektiv zu fithren. Da so-
wohl die Aspekte der Klassenfithrung als auch des Unterrichtsklimas— mit
Ausnahme der Merkmale ,,humorvolle Lernatmosphére (Humo)* und ,,Ein-
satz von Lob (Lob)“ im Fach Deutsch — mit Werten iiber der theoretischen
Mitte von 2.5 eingeschitzt wurden, kann die Hypothese 1 an dieser Stelle be-
stitigt werden: Fiir das erste (Fach Deutsch) und das zweite Schuljahr (Fach
Mathematik) schitzten die Rater die Aspekte der Klassenfithrung und des
Unterrichtsklimas im Mittel deutlich positiv ein.

Die niedrigen Werte fiir das Merkmal ,,humorvolle Lernatmosphéire (Hu-
mo)“ bedeuten, dass sowohl in Deutsch (1. Schuljahr) als auch in Mathema-
tik (2. Schuljahr) in den Klassen eine eher trockene Unterrichtsatmosphire
herrscht, in der die Lehrpersonen von sich aus eher wenig Humor einsetzen.
Vermutlich sind hier indirekt Hinweise zu implizitem Wissen der Lehrperso-
nen tiber Humortheorien ersichtlich. So kann — wie bereits in Kapitel 4.2 dar-
gestellt — vermutet werden, dass Lehrpersonen bewusst wenig Humor im Un-
terricht einsetzen, da sie implizit wissen, dass zum Verstehen von Humor ein
komplexer kognitiver Prozess notwendig ist (vgl. Raaf, 2005) bzw. dass das
Humorverstdndnis vom kognitiven Entwicklungsstand oder dem Stand der
Sprachentwicklung der Schiiler abhédngig ist.

Um zu iiberpriifen, ob sich die mittlere Auspriagung auf den Merkmalen
zwischen den Fachern unterscheidet, wurden in einem zweiten Analyseschritt
im Rahmen der Studie 1 univariate Varianzanalysen auf Grundlage der Daten
derjenigen PERLE-Lehrpersonen berechnet, die gleichzeitig an beiden Video-
studien teilgenommen haben und fiir die entsprechende Einschétzungen der
Rater vorlagen. Es zeigte sich in der Hohe der Einschédtzungen der Merkmale
durch die zwei Rater auf Basis der kleineren Stichprobe von 30 Lehrpersonen
— mit Ausnahme des Merkmals , Einsatz von Lob (Lob)* auf einem 10 %-Ni-
veau — kein signifikanter Unterschied in der Hohe der Auspriagungen der ein-
zelnen Ratings zwischen den zwei Fachern. Zusammenfassend kann somit
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festgehalten werden, dass sowohl fiir die Merkmale der Klassenfithrung als
auch fiir die des Unterrichtsklimas die Mittelwertsunterschiede in der Auspra-
gung zwischen den beiden Videostudien praktisch nicht bedeutsam sind. Dies
weist auf eine gewisse Stabilitét in der Hohe der Auspriagungen zwischen den
Fachern / Schuljahren bei gleicher Lehrperson und Klasse hin.

Der nicht gefundene Unterschied in der Hohe der Mittelwerte lédsst sich
moglicherweise auch darauf zuriickfithren, dass es sich bei den Einschétzun-
gen des Unterrichts der 30 Lehrpersonen um abhéngige Daten handelt. Die
aufgezeichneten Unterrichtsstunden in den Fachern Deutsch und Mathema-
tik sind geschachtelt in der jeweiligen Lehrperson, was die Hohe der Mittel-
wertsunterschiede beeinflussen kann, denn die Ausprigungen der Merkma-
le der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas fallen dhnlicher aus, wenn
es sich um ein und diesclbe Lehrperson handelt, als wenn man unterschied-
liche Lehrpersonen miteinander vergleicht. Das gleiche gilt vermutlich auch
fur die Auspriagung der Merkmale, die gezielt das Schiilerverhalten erfassen
(z. B. ,,gegenseitige Anerkennung der Schiiler (Aneg)”). Hier empfiehlt sich
zusitzlich die Berechnung einer Varianzanalyse mit Messwiederholung, in
der die Lehrperson als Messwiederholungsfaktor definiert wird. Zudem soll-
ten sich weitere Analysen zur Stabilitdt der Unterrichtsqualitditsmerkmale an-
schlielen. Beispielsweise konnten durch eine zusétzliche Berechnung korre-
lativer Zusammenhénge zwischen den Einschédtzungen in Deutsch und Ma-
thematik Aussagen iiber die normative Stabilitédt der einzelnen Merkmale der
Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas getroffen werden. Dadurch lésst
sich unter anderem die Frage beantworten, ob sich die Rangordnung der Lehr-
personen zwischen den zwei Messzeitpunkten dndert (» # 0) oder ob sie gleich
bleibt (= 0).

Wie bereits erwihnt, lie sich lediglich fiir das Merkmal , Einsatz von
Lob (Lob)* tendenziell ein signifikanter Unterschied zugunsten des Fachs
Mathematik (2. Schuljahr) aufzeigen, d. h., die Rater kommen {ibereinstim-
mend zu dem Urteil, dass im Mathematikunterricht des zweiten Schuljahres
,.haufiger” gelobt wird als im Deutschunterricht des ersten Schuljahres. Auf-
grund der eher geringen Effektstirke von 051 kann dieser Unterschied je-
doch als weniger bedeutsam eingestuft werden. Mit Mittelwerten knapp iiber
2 wird der ,,Einsatz von Lob (Lob)*“ von den zwei Ratern in beiden Féachern
als weniger haufig wahrgenommen. Damit konnen bisherige Befunde besté-
tigt werden (zusf. Brophy, 1981; vgl. Kapitel 4.2). In weiteren Analysen sollte
untersucht werden, ob die Haufigkeit von Lob je nach Unterrichtsmethode va-
riiert. Hier kdnnten sich niedrig inferente Kodierungen anschliefen, wie sie
beispielsweise im Kontext der WOLLF-Studie durchgefithrt wurden (vgl. Ku-
charz, Schnebel & Helming, 2011). In der Studie konnte gezeigt werden, dass
Lehrpersonen vor allem im lehrerzentrierten Unterricht besonders viel loben,
womit erneut die Situationsspezifitit einzelner Unterrichtsqualititsmerkmale
deutlich wird. Die Autorinnen begriinden dieses Ergebnis damit, dass Lehr-
personen in solchen Phasen ,,zum Ausgleich der Instruktionalitit und Zielori-
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entierung ihres Unterrichtsstils besonderen Wert auf emotionale Bestédtigung
legen” (Kucharz et al., 2011, S. 106).

An dieser Stelle bleibt grundsitzlich zu diskutieren, ob die theoretische
Annahme, dass die ,,4° auf der Ratingskala als die hochste Auspriagung des
jeweiligen Merkmals gilt, tiberhaupt wiinschenswert ist. Beispielsweise hat
ein ,,Mehr* an Lob keine positiveren Auswirkungen auf den Leistungsfort-
schritt von Schiilern (vgl. Brophy, 1981). Vor allem in der Grundschule soll-
te Lob nicht in tbertricbenen MaBen ecingesetzt werden (vgl. Anderson et
al., 1979). Einsiedler (1989) weist zudem darauf hin, dass Schiiler aus hiufi-
gem Lob auch schlussfolgern kénnen, die Lehrperson ,,wolle damit die An-
strengungsbereitschaft hervorheben, die das zu geringe Fahigkeitsniveau aus-
gleicht™ (S. 106). Auch in Bezug auf die ,Firsorglichkeit, Herzlichkeit und
Wirme (Fuer)” sollte diskutiert werden, wie viel an , Firsorglichkeit, Herz-
lichkeit und Warme*™ fiir den Anfangsunterricht ,,angemessen” ist. In beiden
Fachern schitzten die Rater dieses Merkmal mit Werten zwischen 2.5 und 3.0
ein (vgl. Kapitel 21), demnach sind die Lehrpersonen der PERLE-Stichpro-
be sowohl im Fach Deutsch (1. Schuljahr) als auch im Fach Mathematik (2.
Schuljahr) iiberwiegend freundlich und interessiert an den personlichen (nicht
fachlichen) und auBerschulischen Belangen ihrer Schiiler. Die Lehrpersonen
nehmen sich demnach auch im Unterricht viel Zeit fiir die personlichen Prob-
leme ihrer Schiiler. Im Sinne einer effektiven Zeitnutzung fiir unterrichtsrele-
vante Inhalte sollte dies jedoch angemessen erfolgen. So ist die hochstmogli-
che Ausprigung auf einem Merkmal nicht zwangslaufig auch die bestmogli-
che, vielmehr sollte in weiteren Studien das ,,vage MaBl der Angemessenheit™
(Kleinbub, 2010, S. 287) berticksichtigt werden.

Weiterfiihrende Forschungsfragen

Inwieweit sich der oben dargestellte Ergebnistrend auch fiir das Fach Kunst
(L. Schuljahr) bestatigen lasst, bedarf weiterer Untersuchungen. Erste deskrip-
tive Analysen fiir das Fach Kunst (1. Schuljahr) zeigen jedoch dhnlich hohe
Werte fiir die Aspekte der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas wie in
den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr). Beispiels-
weise schitzen die Rater auch im Fach Kunst die Lernatmosphire als eher
trocken ein.

Obwohl sich auf Mittelwertsebene keine Unterschiede in der Hohe der
Auspriagungen der einzelnen Merkmale zwischen den Féachern Deutsch (1.
Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) zeigen lieBen — mit Ausnahme des
Merkmals ,,Einsatz von Lob (Lob)*“ —, kann dennoch angenommen werden,
dass es einzelne Klassen gibt, die durchgehend hohe Werte fiir die Merkma-
le der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas haben und andere, in denen
durchgehend cher niedrigere Werte zu finden sind. Es stellt sich in diesem
Zusammenhang die Frage, ob sich in weiteren Analysen verschiedene Profi-
le von Klassen bestétigen lassen. So konnten beispielsweise Hamre und Pian-
ta (2007) mithilfe des CLASS-Instruments (vgl. Kapitel 2.1) Kernprofile der
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Unterrichtsqualitidt empirisch nachweisen. Ein Teil der in ihrer Studie unter-
suchten Klassen zeichneten sich durchgehend durch hohe Werte auf den drei
Grunddimensionen aus (Emotional Support, Classroom Organization und In-
structional Support), wihrend ein dhnlich groBer Anteil an Klassen identifi-
ziert werden konnte, die fiir alle drei Doménen niedrige Werte hatten. Fiir das
erste Schuljahr belegen Stuhlman und Pianta (2009) dhnliche Profile. Inwie-
weit sich auch auf Basis der PERLE-Daten Kernprofile identifizieren lassen,
sollte in weiteren Analysen untersucht werden.

Zusitzlich kénnte untersucht werden, ob sich die Klassen der BIP-Schu-
len und die der staatlichen Grundschulen in der Hohe der Auspriagung der
einzelnen Merkmale unterscheiden. In den bisherigen Analysen blieb bislang
unberticksichtigt, dass sich die Stichprobe aus zwei verschiedenen Schulty-
pen (privat versus staatlich) zusammensetzt, die sich hinsichtlich der Aus-
priagung der einzelnen Merkmale unterscheiden kénnen. Allein die Tatsache,
dass es sich bei den BIP-Kreativititsgrundschulen um Ganztagsschulen han-
delt, an denen in den Fachern Deutsch und Mathematik zwei Lehrpersonen
die Klasse unterrichten, hat vermutlich Auswirkungen auf Merkmale der Un-
terrichtsqualitét.

Offen bleibt an dieser Stelle, welche Rolle Lehrerkognitionen und -tiber-
zeugungen (bzw. Beliefs) fiir das unterrichtliche Handeln und somit fiir die
Ausgestaltung der Unterrichtsqualitit haben bzw. welche handlungssteuern-
den Wirkungen diesen in der Umsetzung einer effektiven Klassenfithrung
oder eines positiven Unterrichtsklimas zukommen. Dabei stellt sich beispiels-
weise die Frage, ob Unterricht von konstruktivistisch orientierten Lehrperso-
nen weniger strukturiert ist. Im Rahmen der COACTIV-Studie erwies sich
die Effizienz der Klassenfithrung (aus Schiilersicht) als unabhéngig von den
Uberzeugungen der Lehrpersonen in der Sekundarstufe. Die Autoren werten
dies als einen Hinweis darauf, dass ,,Unterricht von konstruktivistisch orien-
tierten Lehrkréften nicht unbedingt weniger strukturiert ist™ (Voss, Kleick-
mann, Kunter & Hachfeld, 2011, S. 250). Konstruktivistische Uberzeugungen
gehen demnach nicht zwangsweise mit einer Laissez-faire-Haltung einher
(vgl. ebd)). Fiir die Grundschule kommen Hartinger, Kleickmann und Hawel-
ka (2006) zu einem dhnlichen Ergebnis. In ihrer Studie gaben konstruktivis-
tisch orientierte Lehrpersonen mehr Freirdume, wobei der Unterricht nicht
weniger strukturiert ablauft. Gleichzeitig fithlen sich die Schiiler in einer sol-
chen Lernumgebung selbstbestimmter und sind interessierter. Im Rahmen der
PERLE-Studie liegen entsprechende Daten zu konstruktivistischen Lehrerii-
berzeugungen im Anfangsunterricht vor, womit sich weitere Analysen in die-
se Richtung anbieten.
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18.2 Uberpriifung der Konstruktvaliditiit (Studie 2)

Die einzelnen hoch inferenten Merkmale der Klassenfithrung und des Unter-
richtsklimas konnten mithilfe mehrerer explorativer und konfirmatorischer
Faktorenanalysen iibergeordneten Faktoren zugeordnet werden. Die Analy-
se erfolgte in zwei Schritten, deren Ergebnisse an dieser Stelle noch einmal
kurz zusammengefasst und anschlieend diskutiert werden. In einem Ver-
gleich mehrerer Modelle (Generalfaktormodell, 2-Faktoren-Modell, 3-Fak-
toren-Modell, vgl. Kapitel 15.1.3) konnte in einem ersten Schritt, ausgehend
von der Gesamtstichprobe (Deutsch- und Mathematikvideos), kein allgemei-
nes Modell fiir den Anfangsunterricht identifiziert werden, das im Sinne der
Modellgiite perfekte Fit-Indizes aufwies. Die ,beste” Modellgiite erreichte in
diesem Schritt das 2-Faktoren-Modell mit zusétzlichen Residualkorrelatio-
nen zwischen den ,,Feedbackmerkmalen™ (vgl. Modell 2b) und passt demnach
besser auf die zugrunde liegenden hoch inferenten Daten als das Generalfak-
tormodell, womit Hypothese 2 grundsitzlich bestétigt werden kann. In die-
sem Modell 2b wurde bereits das Merkmal ,,gegenseitige Anerkennung der
Schiiler (Aneg)* als Aspekt der Klassenfithrung modelliert, da sich im Vor-
feld zeigte, dass diese eher mit den Merkmalen der Klassenfithrung korreliert
als mit denen des Unterrichtsklimas. Dieses Ergebnis wurde an entsprechen-
der Stelle bereits diskutiert (vgl. Kapitel 15.1). Obwohl die zusitzlichen Re-
sidualkorrelationen zwischen den , Feedbackmerkmalen™ auf cinen latenten
dritten Faktor hinweisen, erzielte das 3-Faktoren-Modell keine deutlich bes-
sere Modellgiite. Dies liegt vermutlich an dem Merkmal ,,Einsatz von Lob
(Lob)*, das sich im Verlauf der fachspezifischen EFA fiir beide Fiacher als pro-
blematisch herausstellte und keinem der Faktoren zugeordnet werden konnte
(vgl. Kapitel 15.2).

Ein moglicher Grund dafiir, dass im Rahmen dieses ersten Modellver-
gleichs kein allgemeingiiltiges Modell fiir den Anfangsunterricht identifiziert
werden konnte, resultiert vor allem aus der Stichprobenzusammensetzung.
Da die konfirmatorischen Faktorenanalysen (vgl. Kapitel 15.1) auf Basis der
Gesamtstichprobe, d. h., auf Basis aller Deutsch- und Mathematikvideos des
ersten und zweiten Schuljahres berechnet wurden, kann vermutet werden,
dass sich die Modellgiite verbessert, wenn fachspezifische konfirmatorische
Faktorenanalysen durchgefiihrt werden. Da dies in der vorliegenden Arbeit
aufgrund der zu geringen Stichprobe fiir die jeweiligen Facher nicht moglich
war, erfolgte in einem zweiten Schritt lediglich die Berechnung fachspezifi-
scher explorativer Faktorenanalysen, deren Ergebnisse anschlieBend disku-
tiert werden.

Unberiicksichtigt blieb zudem, dass die Fille strenggenommen geschach-
telt sind, d. h. fiir 30 Lehrpersonen liegen jeweils Werte fiir Deutsch (1. Schul-
jahr) und Mathematik (2. Schuljahr) vor (siche auch Studie 1). Aufgrund der
geringen Stichprobengrofie konnte jedoch nicht gepriift werden, wie die Mo-
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dellpriifungen ausfallen, wenn man von jenen Lehrpersonen, die beide Facher
unterrichten, nur jeweils einen Wert heranzieht. Sinnvoll wire es zudem ge-
wesen, die Faktorenstruktur getrennt fiir die Lehrpersonen zu priifen, welche
entweder nur Deutsch bzw. Mathematik oder aber beide Facher unterrichten.
Hier sollten sich weitere Analysen anschlieen.

Diskussion der Ergebnisse aus den fachspezifischen EFA

Die Ergebnisse der fachspezifischen explorativen Faktorenanalysen sprechen
insgesamt fiir eine gute Konstruktvaliditdt der hoch inferent erfassten Merk-
male fiir beide Fiacher. Dabei zeigte sich, dass sich die urspriinglich als all-
gemeine Unterrichtsmerkmale operationalisierten Basisdimensionen Klas-
senfithrung und Unterrichtsklima in den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und
Mathematik (2. Schuljahr) unterschiedlich gestalten bzw. vermutlich unter-
schiedliche Bedeutung haben. Je nach Fach konnten Unterschiede in der Fak-
torenstruktur bestétigt werden. Im Fach Deutsch (1. Schuljahr) ergaben sich
drei Faktoren (Klassenfiihrung, Unterrichtsklima und Feedback). Der Fak-
tor Klassenfithrung setzt sich aus allen, im Vorfeld theoretisch angenomme-
nen und reliabel eingeschitzten hoch inferenten Merkmalen der Klassenfiih-
rung sowie aus dem Klimamerkmal ,,gegenseitige Anerkennung der Schii-
ler (Aneg)” zusammen. Auf dem Faktor Unterrichtsklima laden lediglich die
Merkmale , humorvolle Lernatmosphédre (Humo)“, ,,Anerkennung der Schii-
ler durch die Lehrperson (Anes)” und ,, Fiirsorglichkeit, Herzlichkeit und Wir-
me (Fuer)”. Der Feedback-Faktor besteht nur aus den zwei Merkmalen ,, Er-
mutigung durch die Lehrperson (Emut)” und ,,sachlich-konstruktive Riick-
meldung (Riick)”.

Fiir das Fach Mathematik (2. Schuljahr) lieBen sich hingegen vier Fakto-
ren ermitteln, wobei die zwei Faktoren Unterrichtsklima und Feedback mit
denen in der Videostudie Deutsch (1. Schuljahr) tendenziell vergleichbar sind.
Es zeigen sich nur leichte Unterschiede in den einzelnen Faktorladungen und
Reliabilititen. Allerdings sollten sich hier noch Analysen zur Messinvarianz
der erhobenen Konstrukte tiber die zwei Messzeitpunkte anschliefen, um
zu iberpriifen, ob die einzelnen Messungen tiber die Zeit hinweg wirklich
vergleichbar sind (vgl. Geiser, 2010). Im Vergleich zur Videostudie Deutsch
(1. Schuljahr) bilden die Merkmale der Klassenfithrung im Fach Mathema-
tik zwei separate Faktoren: (1) effizientes Zeitmanagement und (2) effekti-
ver Umgang mit Storungen. Der Faktor ,.effizientes Zeitmanagement™ besteht
aus den Merkmalen ,,Zeitmanagement / effektive Zeitnutzung (Zeit)“, , Uber-
gangsmanagement (Managing Transition) (Ueb)“, ,,Gruppenfokus (Grup)“
und ,, Allgegenwirtigkeit der Lehrperson (Allg)“. Auf dem Faktor , effektiver
Umgang mit Storungen™ laden die Merkmale ,.effektiver Umgang mit auftre-
tenden Unterrichtsstorungen (Stor)”, ,,Storungsfreiheit (Disz)®, ,,gegenseiti-
ge Anerkennung der Schiiler (Aneg)“ und , Regelklarheit bzw. -verwendung
(Regl)™.
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Es stellt sich die Frage, ob die Unterschiede in der Struktur auch dann
bestehen bleiben, wenn fiir die explorativen Faktorenanalysen nur diejeni-
gen Fille berticksichtigt werden, fiir die sowohl Daten aus der Videostudie
Deutsch (1. Schuljahr) und der Videostudie Mathematik (2. Schuljahr) vorlie-
gen. Sollte sich im Rahmen dieser weiteren Analysen zeigen, dass die Unter-
schiede in der Struktur (vor allem fiir die Merkmale der Klassenfithrung) be-
stehen bleiben, kann geschlussfolgert werden, dass es sich um fachspezifische
strukturelle Unterschiede handelt.

Methodische Einschrinkungen im Rahmen der Studie 2

Beziiglich der fachspezifischen explorativen aber auch der fachunspezifi-
schen konfirmatorischen Faktorenanalysen ist anzumerken, dass es sich in
beiden Videostudien um schr kleine Stichproben von 50 bzw. 51 Féllen han-
delt. Es stand demnach keine hinreichend groBe Stichprobe als Datengrund-
lage zur Verfiigung. Diese ist jedoch eine der wichtigsten Voraussetzungen
fir die stabile Schiatzung der Ladungsmuster (vgl. Moosbrugger & Hartig,
2002, S. 143). Vor diesem Hintergrund sollten die Ergebnisse der fachspezi-
fischen Faktorenanalysen nicht generalisiert interpretiert werden bzw. die In-
terpretation der faktoriellen Struktur sollte mit Zuriickhaltung erfolgen. Es
konnen anhand der fachspezifischen Faktorenanalysen keine Aussagen da-
ritber gemacht werden, ob die auf Basis der EFA resultierenden Faktoren-
strukturen (VSS = 3-Faktoren-Modell, VSM = 4-Faktoren-Modell) die em-
pirischen Daten in dem jeweiligen Fach am besten abbilden (keine Angaben
iiber Modellgiite moglich). Dies sollte auf Basis einer groeren Stichprobe
von Unterrichtsvideos im Kontext konfirmatorischer Faktorenanalysen noch
einmal tiberpriift werden. Unter der Bedingung, dass bei allen fiir die Fakto-
renanalyse verwendeten Merkmalen die Kommunalitdt® mindestens .60 be-
tragt, sind Stichproben von mindestens N = 60 bereits ausreichend (vgl. Mac-
Callum, Widaman, Zahng & Hong, 1999).

Weiterfiihrende Forschungsfragen

Im Anschluss an die Ergebnisse der Studie 2 sollte zusétzlich analysiert wer-
den, ob sich das Konzept der drei Basisdimensionen sowohl fiir das Fach
Deutsch (1. Schuljahr) als auch fiir das Fach Mathematik (2. Schuljahr) be-
stitigen lasst. Hierfiir sollte sich die videobasierte Erfassung der kognitiven
Aktivierung in den beiden Fachern anschlieBen. Fir das Fach Mathematik
liegen bereits Daten aus einem hoch inferenten Rating zur kognitiven Akti-
vierung vor. So wurde beispiclsweise im Rahmen dieses hoch inferenten Ra-
tings der kognitiv-herausfordernde Umgang der Lehrperson mit Schiilerbei-
triagen, der Einsatz kognitiv aktivierender Aufgaben oder die Unterstiitzung
kognitiver Selbststdndigkeit von zwei Ratern reliabel eingeschitzt (vgl. Lau-

98 Kommunalitit ist der Anteil der Varianz, den jede Variable (oder Dimension) mit anderen
Variablen gemeinsam hat. Sie gibt an, in welchem Ausmal eine Variable durch den ent-
sprechenden Faktor aufgeklédrt bzw. erfasst wird.
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terbach, Gabriel & Lipowsky, 2013). Fiir das Fach Deutsch (1. Schuljahr) steht
die hoch inferente Erfassung der kognitiven Aktivierung noch aus. Im Kon-
text der Dissertation von Miriam Lotz (2013d) wird derzeit das kognitive Ak-
tivierungspotenzial der Leseiibung mithilfe verschiedener niedrig und hoch
inferenter Methoden analysiert.

Zudem sollte auf Basis einer groBeren Stichprobe untersucht werden, ob
sich die fachspezifischen Unterschiede in der Struktur der Klassenfithrung
(Deutsch: Gesamtskala; Mathematik: zwei Teilskalen) auch im Rahmen von
konfirmatorischen Faktorenanalysen bestitigen lassen. In diesem Zusammen-
hang kénnen sich erneut Analysen fiir das Fach Kunst (1. Schuljahr) anschlie-
Ben. Ergibt sich fiir das Fach Kunst (1. Schuljahr) beispielsweise eine dhnliche
Struktur wie fiir das Fach Deutsch (1. Schuljahr), kénnten die in der vorlie-
genden Arbeit bestitigten Unterschiede in der Struktur zwischen den Fachern
Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) eher mit dem Schuljahr
bzw. dem Messzeitpunkt zusammenhéngen, was erneut auf eine Konfundie-
rung des Schuljahres mit dem entsprechenden Fach hinweisen wiirde. Somit
wiren die bestitigten Unterschiede in der Struktur der Unterrichtsqualitéts-
merkmale kein fachspezifisches Phianomen, sondern abhingig davon, ob die
Merkmale im ersten oder zweiten Schuljahr erfasst werden.

18.3 Multikriteriale Effekte der Klassenfiihrung und des
Unterrichtsklimas (Studie 3)

Ziel der Studie 3 war es, den Stellenwert einer effektiven Klassenfithrung und
eines positiven Unterrichtsklimas fiir die Entwicklung kognitiver und nicht-
kognitiver Schiillermerkmale im Anfangsunterricht in den Fiachern Deutsch
(1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) zu untersuchen. Zur Uberprii-
fung wurden verschiedene Mehrebenenregressionsmodelle in M Plus gerech-
net. Dabei konnten entgegengesetzte Wirkungen der beiden Unterrichtsqua-
litatsmerkmale fiir die Leistungs- und Selbstkonzeptentwicklung aufgezeigt
werden. Die Ergebnisse werden nun fiir beide Facher getrennt zusammenge-
fasst und diskutiert.

Ergebnisse zum Zusammenhang der Unterrichtsqualitdtsmerkmale

Obwohl im Vorfeld theoretisch ein Zusammenhang zwischen einer effektiven
Klassenfithrung und einem positiven Unterrichtsklima angenommen wurde
(vgl. Kapitel 1.2.2), zeigt sich dieser nur im Fach Deutsch (1. Schuljahr). Im
Fach Mathematik (2. Schuljahr) konnte im Kontext der PERLE-Studie kein
signifikanter Zusammenhang bestitigt werden. Hypothese 3 wird demnach
teilweise verworfen. Im Fach Deutsch (1. Schuljahr) schitzen die Rater Klas-
sen mit einem positiven Unterrichtsklima tendenziell auch positiv bzw. ef-
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fektiv in Bezug auf die Klassenfithrung ein. Vermutlich wird hier erneut die
Konfundierung von Fach und Messzeitpunkt ersichtlich. Zur Erinnerung: Die
Videostudie Deutsch fand in der ersten Hélfte des ersten Schuljahres statt,
wihrend die Videos im Fach Mathematik ein Schuljahr spéter aufgezeichnet
wurden. Da vor allem die ersten Monate des ersten Schuljahres allgemein als
eine Art Eingewohnungsphase fiir die Kinder und die Lehrperson zu sehen
sind, kann vermutet werden, dass die Lehrpersonen zum Ausgleich einer ef-
fektiven Klassenfithrung bzw. der Einfithrung von Regeln etc. besonderen
Wert auf die Schaffung einer angenchmen Lernatmosphére legen, die es den
Kindern erleichtert, sich in der neuen Rolle als Schulkind und den damit ein-
hergehenden Verpflichtungen und Regeln wohlzufiihlen.

Bedeutung der Klassenfiihrung fiir multikriteriale Schiilermerkmale

Die Ergebnisse zur Bedeutung der effektiven Klassenfithrung fiir die Leis-
tungen und Selbstkonzepte der Schiiler in Abhéngigkeit vom untersuchten
Unterrichtsfach werden anschlieBend diskutiert. Wie sich zeigte, kénnen so-
wohl fiir den Bereich Rechtschreiben (1. Schuljahr) als auch im Fach Mathe-
matik (2. Schuljahr) keine signifikanten Effekte der Klassenfithrung auf die
Leistungen der Schiiler bestitigt werden, nach Kontrolle vorheriger indivi-
dueller Vorlduferfahigkeiten bzw. Leistungen im entsprechenden Fach und
der gleichzeitigen Modellierung des Unterrichtsklimas auf Level 2. In Ma-
thematik gilt dies fiir beide Teilskalen der Klassenfithrung gleichermaBen.
Im Vorfeld wurde jedoch davon ausgegangen, dass eine effektive Klassen-
fithrung auch im Anfangsunterricht und unabhéngig vom Fach einen posi-
tiven Einfluss auf die Leistungen der Schiiler hat (vgl. Hypothesen 4 und 5).
Da sich dies im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht zeigen lieB, miissen
die Hypothesen 4 und 5 verworfen werden. Dies wirft die Frage auf, ob fir
die Leistungsentwicklung im Anfangsunterricht eine effektive Klassenfiih-
rung grundsétzlich noch nicht so bedeutsam ist, wie beispielsweise in den da-
rauffolgenden Schuljahren, fiir die positive Zusammenhénge bestétigt werden
konnen (vgl. Kapitel 5.1.1).

Wihrend in der vorliegenden Studie eine effektive Klassenfithrung kei-
ne Bedeutung fiir die Leistungsentwicklung im Rechtschreiben bzw. in Ma-
thematik hat, zeigte sich fiir beide Fiacher / Doménen tendenziell ein negativer
Einfluss einer effektiven Klassenfithrung auf das Selbstkonzept der Schiiler,
nach Kontrolle fritherer Selbstkonzepte auf Individualebene und der gleich-
zeitigen Modellierung des Unterrichtsklimas auf Level 2 (vgl. Modelle 1b, 2¢,
2d). Der negative Effekt bleibt auch dann bestehen, wenn das Unterrichtskli-
ma nicht gleichzeitig auf Level 2 modelliert wird. Die inhaltliche Interpreta-
tion féllt an dieser Stelle schwer, da durch die Verwendung der Skala , Klas-
senfuhrung™ bzw. in Mathematik der Skalen ,effizientes Zeitmanagement™
und , effektiver Umgang mit Stérungen™ nicht genau gesagt werden kann, ob
dieser Effekt durch das Zusammenspiel der Einzelmerkmale der Klassenfiih-
rung zustande kommt oder eines der erfassten Einzelmerkmale hier beson-
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ders ins Gewicht fillt. So zeigen Ergebnisse aus der Sekundarstufe, dass den
einzelnen Merkmalen eine unterschiedliche Bedeutung zukommt. Wahrend
eine intensive Zeitnutzung und somit eine ausgeprigte Lehrstofforientierung
sowie Disziplin und Strukturiertheit einen positiven Effekt auf das Selbstkon-
zept der Schiiler in der Sekundarstufe haben, geht ein hohes Interaktionstem-
po und damit zusammenhingend eine gewisse Zielorientierung echer mit ei-
nem negativeren Selbstkonzept der Schiiler einher (vgl. Kapitel 5.1.2). Weite-
re Analysen mit den Einzelmerkmalen konnen fiir die vorliegende Stichprobe
Klarheit dartiber bringen, welche Einzelmerkmale eventuell gegenliufige
Effekte haben und ob die Zusammensetzung der Skala fiir die Analyse von
Wirkungen sinnvoll ist. Beispielsweise kann angenommen werden, dass das
Merkmal ,,Gruppenfokus (Grup)“ tendenziell mit einem geringeren Selbst-
konzept der Schiiler einhergeht. Eine positive Auspriagung dieses Merkmals
bedeutet, dass die PERLE-Lehrpersonen versuchen, moglichst allen Schiilern
die Gelegenheit zu geben, sich aktiv am Unterrichtsgeschehen zu beteiligen,
indem sie beispielsweise auch Schiiler aufrufen, die sich nicht melden. Die
Redeanteile der Schiiler sind somit relativ gleichmifBig verteilt. Durch dieses
Vorgehen werden deutlich mehr 6ffentliche Lerngelegenheiten geschaffen,
die vermutlich zu mehr sozialen Vergleichen fithren und somit negative Kon-
sequenzen fiir das Selbstkonzept der Schiiler haben kénnen. Auch die 6ffentli-
che Zurechtweisung von stérenden bzw. unaufmerksamen Schiilern kann mit
geringeren Selbstkonzepten der Schiiler einhergehen. Allerdings beruht die-
se Erkldarung auf der Annahme, dass das Verhalten, das die Lehrpersonen der
PERLE-Stichprobe in den videografierten Stunden gezeigt haben, repriasen-
tativ fiir ihr grundsitzliches Verhalten ist.

Eine andere Interpretation erfahren die tendenziell negativen Effekte der
Klassenfithrung auf die Selbstkonzepte der Schiiler, wenn man berticksich-
tigt, dass eine Steigerung des Selbstkonzepts nicht unbedingt als anzustre-
bender Zustand betrachtet wird. Vor dem Hintergrund, dass bisherige Befun-
de im Kontext der PERLE-Studie belegen, dass die Schiiler ihre Fahigkeiten
im Rechtschreiben und Rechnen im ersten und zweiten Schuljahr stark tiber-
schétzen (z. B. Gabriel et al., 2010) und sich erst im Verlauf der Grundschu-
le realistischer beurteilen® (vgl. Kastens & Gabriel, in Vorb)), lassen sich die
hier berichteten Ergebnisse auch so werten, dass eine effektive Klassenfiih-
rung einen Beitrag zu einem geringeren und somit wahrscheinlich auch zu
einem realistischeren Selbstkonzept in beiden Doménen leisten kann. Dabei
stellt sich die Frage, ob dieser Befund sowohl fiir die leistungsschwicheren
als auch leistungsstiarkeren Schiiler Giiltigkeit hat. Kammermeyer und Mart-
schinke (2003) diskutieren, dass vor allem bei leistungsschwécheren Schii-
lern eine Uberschétzung der eigenen Fahigkeiten vermutlich eher dazu fiihrt,

99 Realistischer bedeutet in diesem Zusammenhang, dass sich die Einschdtzung der eigenen
Fahigkeiten zunehmend den tatsachlichen Leistungen annihert. Der Zusammenhang wird
enger.
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dass sie sich beispiclsweise auch auf schwierigere Aufgaben ecinlassen und
somit unterschiedliche Erfahrungen machen. Zudem fithrt die damit zu-
sammenhingende hohe Motivation dazu, dass leistungsschwéchere Schiiler
sich bei Misserfolgen nicht so schnell entmutigen lassen (vgl. Kammermey-
er & Martschinke, 2003). Ein realistischeres Selbstkonzept kann demnach fiir
leistungsschwichere Schiiler zu einem Verlust der Lernmotivation und An-
strengungsbereitschaft fithren. Im Vergleich dazu kann die leichte Uberschiit-
zung der eigenen Fahigkeiten fiir leistungsstérkere Schiiler ein Risiko darstel-
len, weil notwendige Lernanstrengungen unterbunden werden bzw. die Schii-
ler den Lernerfolg als selbstverstiandlich erachten (zusf. Helmke, 1998). Die
Uberpriifung dieser differenziellen Effekte konnte im Rahmen der vorliegen-
den Arbeit jedoch nicht mehr geleistet werden, sollte sich aber anschlie3en.

Grundsitzlich kann bisher weder fiir die Klassenfithrung noch fiir an-
dere Unterrichtsqualitdtsmerkmale definiert werden, in welcher Auspragung
und Intensitit diese als produktiv gelten und wann eine hohe Auspragung des
Merkmals kontraproduktiv wird (vgl. Bohl & Kucharz, 2010). Im Rahmen der
PERLE-Studie sind vor allem die Merkmale der Klassenfithrung in beiden
Videostudien / Fachern sehr hoch ausgeprigt. In Anlehnung an frithere Er-
gebnisse von Helmke (1988) fiir das fiinfte Schuljahr kénnte angenommen
werden, dass dieses UbermaB an Klassenfiithrung auf Kosten affektiv-moti-
vationaler Schiilervariablen geht und damit der negative Effekt auf die Selbst-
konzepte erklarbar ist.

Bedeutung des Unterrichtsklimas fiir multikriteriale Schiilermerkmale
Hinsichtlich der Bedeutung des Unterrichtsklimas fiir die Leistungsentwick-
lung der Schiiler zeigten sich in der vorliegenden Arbeit Unterschiede in Ab-
hiangigkeit vom Fach. Wéhrend im Bereich Rechtschreiben kein signifikanter
Effekt gefunden werden konnte und somit bisherige Befunde aus der Grund-
schule (vgl. Hypothese 6, Kapitel 5.2.1) sowie aus der Sekundarstufe (z. B.
Klieme et al., 2008) bestitigt werden konnen, hat das Unterrichtsklima in Ma-
thematik (2. Schuljahr) tendenziell einen negativen Effekt auf die Leistungen
der Schiiler. Die negative Richtung des Beta-Koeffizienten iiberrascht, bedeu-
tet er doch inhaltlich, dass ein positiv eingeschitztes Unterrichtsklima, ope-
rationalisiert tiber die ,,Fursorglichkeit, Herzlichkeit und Warme (Fuer)” so-
wie die ,,Anerkennung der Schiiler durch die Lehrperson (Anes)” und durch
eine ,,humorvolle Lernatmosphire (Humo)* tendenziell mit etwas geringeren
Leistungen der Schiiler im Fach Mathematik am Ende des zweiten Schuljah-
res einhergeht, nach Kontrolle der anderen Priadiktoren auf Level 1 und 2. Pi-
anta et al. (2008) kommen in ihrer Studie zu dhnlichen Ergebnissen fiir das
Fach Mathematik. Sie schlussfolgern, dass es im Fach Mathematik im Ver-
gleich zu anderen Fachern eher um das Lehren und Einiiben technischer Fer-
tigkeiten geht und der Fokus weniger auf der emotionalen Unterstiitzung liegt
(vgl. Kapitel 5.2.1).
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Es stellt sich in Bezug auf die Zusammensetzung der Skala Unterrichts-
klima die Frage, ob die Reduzierung auf die Merkmale , Firsorglichkeit,
Herzlichkeit und Wiarme (Fuer)®, ,,Anerkennung der Schiiler durch die Lehr-
person (Anes) und ,,humorvolle Lernatmosphéire (Humo)™ (vgl. Kapitel 15)
— die sich aus der Uberpriifung der Reliabilitit ergab — nicht dazu gefiihrt
hat, dass die Skala Unterrichtsklima letztendlich nur Ausdruck einer positi-
ven Bezichungsgestaltung zwischen Lehrperson und Schiilern und somit ei-
ner positiven Schiilerorientierung (vgl. Kapitel 4.1.1) ist. Aspekte der Lern-
umwelt im Sinne unterstiitzender (z. B. Lob und Ermutigung) bzw. sachlich-
konstruktiver Rickmeldungen wurden fiir die Skalenbildung nicht weiter
beriicksichtigt, da diese sowohl in Deutsch (1. Schuljahr) als auch in Mathe-
matik (2. Schuljahr) auf einem dritten Faktor luden bzw. im Falle des Merk-
mals ,,Einsatz von Lob (Lob)“ keinem der Faktoren zugeordnet werden konn-
ten. Da solche Lehrer-Schiiler-Interaktionen Schiiler in ihren Lernprozessen
anregen, begleiten und unterstiitzen (vgl. Krammer, 2009), kann davon ausge-
gangen werden, dass diesen Merkmalen eher eine positive Bedeutung fiir die
Leistungsentwicklung zukommt (auch im Fach Deutsch, 1. Schuljahr). Dies
sollte in weiteren Analysen tiberpriift werden. Solche positiven Riickmeldun-
gen im Sinne eines informierenden Feedbacks ermoglichen den Schiilern zu-
sitzlich ,,die realistische Wahrnehmung der eigenen Starken und Schwiéchen
und zeigen auf, wo konkret individuelle Verbesserungsmoglichkeiten liegen™
(Waldis et al., 2010b, S. 181), womit solchen positiven Riickmeldungen auch
ein Zusammenhang mit dem Kompetenzerleben und dem Selbstkonzept der
Schiiler attestiert werden kann. Allerdings muss hier zwischen der reinen
Mitteilung, ob ein Ergebnis richtig oder falsch ist, und individuellen Verbes-
serungsvorschldgen, die Lernende im Erreichen ihres Lernziels unterstiitzen,
unterschieden werden.

Die hier verwendete Skala Unterrichtsklima besteht eher aus Verhaltens-
weisen, die als forderlich fiir die Personlichkeitsentwicklung angesehen wer-
den koénnen (vgl. Krammer, 2009), was durch den positiven Effekt des Unter-
richtsklimas auf das Selbstkonzept im Rechnen am Ende des zweiten Schul-
jahres bestitigt wird (vgl. Modelle 2¢ und 2d). Auch im Fach Deutsch (1.
Schuljahr) zeigt sich tendenziell ein positiver Effekt des Unterrichtsklimas
auf das Selbstkonzept im Schreiben vom Ende des ersten Schuljahres, dieser
wird jedoch nach Kontrolle der iibrigen Pradiktoren nicht signifikant. Hypo-
these 7 kann somit nur zum Teil bestétigt werden.

Methodische Einschrinkungen im Rahmen der Studie 3

Im Rahmen der Studie 3 wurden Mehrebenenregressionsmodelle in M Plus
gerechnet, um die Wirkungen der beiden Unterrichtsqualititsmerkmale Klas-
senfithrung und Unterrichtsklima auf kognitive und nicht-kognitive Merkma-
le im Anfangsunterricht in den Fachern Deutsch (1. Schuljahr) und Mathe-
matik (2. Schuljahr) zu untersuchen. Nicht unerwéhnt bleiben sollen an die-
ser Stelle methodische Kritikpunkte, die sich unter anderem erneut aus der
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Stichprobengrofie ergeben. So existieren nur vereinzelt Erkenntnisse zu Mi-
nimalanforderungen an die Stichprobengrofie bei einer Mehrebenenmodellie-
rung (zusf. Nezlek et al. 2006; Liidtke et al., 2007). Fiir einfache 2-Ebenen-
Modelle reichen 30 Level-2-Einheiten aus. Sobald Interaktionen zwischen
den Ebenen untersucht werden sollen bzw. Varianzanteile von Interesse sind,
sind auf Level 2 mindestens N = 50 Untersuchungseinheiten erforderlich. Al-
lerdings stoBt diese Forderung vor allem bei der Datenerhebung mittels Vi-
deos an praktische und 6konomische Grenzen. Im Kontext der vorliegenden
Untersuchung wurden im Fach Deutsch (1. Schuljahr) N =37 und in Mathe-
matik (2. Schuljahr) N =36 Level-2-Einheiten herangezogen. Um valide Aus-
sagen tiber die Effekte der Unterrichtsqualitdtsmerkmale in der Grundschu-
le zu tiberprifen, sollten mindestens 50 bzw. bis zu 100 Level-2-Einheiten
zur Verfiigung stehen (zusf. Nezlek et al. 2006; Liidtke et al., 2007). Die hier
gefundenen Effekte der Unterrichtsqualitdtsmerkmale sollten demnach nicht
iiberinterpretiert werden. Es kann vermutet werden, dass die Effekte fiir die
Gesamtpopulation deutlich geringer ausfallen.

Nicht nur die Stichprobengrofie, sondern auch der Umgang mit fehlenden
Werten sollte im Zusammenhang mit den Ergebnissen der Studie 3 diskutiert
werden. Die vorliegenden Mehrebenenanalysen basieren durch die Vorein-
stellung in M Plus lediglich auf vollstdndigen Datensétzen. Das bedeutet, dass
nur diejenigen Félle auf Individualebene (Level 1) herangezogen wurden, die
entsprechende Werte aufgewiesen haben. Alle anderen blieben im Sinne des
fallweisen Ausschlusses (Listwise Deletion) unberiicksichtigt. Mit diesem ge-
wihlten Vorgehen ist nach Hochweber (2010) ,,zum einen ein Verlust an Power
verkniipft (der Moglichkeit, in der Population bestehende Effekte nachzuwei-
sen), zum anderen kann der Fallausschluss zu verzerrten Effekten fiihren™
(S. 153). Da im vorliegenden Fall mindestens von MAR (Missing at Random)
ausgegangen werden kann (vgl. Kapitel 11.5), ist der Fallausschluss jedoch
tendenziell unproblematisch, da in diesem Fall ,Missings® bei den Pradik-
toren unabhingig von den Auspriagungen auf dem Kriterium auftreten (vgl.
Hochweber, 2010). Fiir weitere Analysen und zum Vergleich mit den vorlie-
genden Ergebnissen, sollten sich jedoch Analysen auf Basis imputierter Daten
anschlieBen. Hier stellt sich allerdings die Frage nach einem geeigneten Vor-
gehen bzw. Verfahren, denn bei der Imputation der Daten sollte die hierarchi-
sche Struktur mit beriicksichtigt werden, da dies sonst zu einer Unterschét-
zung der Intraklassenkorrelation der relevanten Variablen fithren konnte (vgl.
van Buuren, 2005). Da die Intraklassenkorrelation an sich die Ausprigung
der Mehrebenenstruktur darstellt, wiirde eine solche hierarchische Schachte-
lung durch ein imputationsbasiertes Verfahren unterschitzt werden.

Im Kontext der Studie 3 stellt sich zusétzlich die Frage, ob die Auswahl
der Zielkriterien iiberdacht werden sollte. Einerseits wurden die Zielkriteri-
en einige Monate nach der Aufzeichnung der Unterrichtsvideos erhoben, an-
dererseits ist die Wahl der Zielkriterien (Leistungen und Selbstkonzept) in
Deutsch (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) insofern problematisch,
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als sie selbst in einem gewissen Maf} kumulativ sind. Der Zusammenhang
zwischen den Leistungen und dem Selbstkonzept der Schiiler nimmt im Ver-
lauf des Anfangsunterrichts zu (vgl. van Aken, Helmke & Schneider, 1997,
Kammermeyer & Martschinke, 2003), auch in der PERLE-Stichprobe (vgl.
Kastens & Gabriel, in Vorb.). Dies hitte in den Mehrebenenregressionsmo-
dellen insofern beriicksichtigt werden miissen, als auf Individualebene (Level
1) gleichzeitig sowohl Leistungs- als auch Selbstkonzeptdaten modelliert wer-
den. In diesem Zusammenhang konnten sich zusatzliche Analysen anschlie-
Ben, die dhnlich wie bereits in der KILIA- bzw. SCHOLASTIK-Studie (vgl.
Kammermeyer & Martschinke, 2003; Renkl, Helmke & Schrader, 1997) den
Einfluss der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas auf den Zusammen-
hang zwischen Leistung und Selbstkonzept untersuchen.

Zusétzlich reprasentieren die abhiéngigen Variablen in beiden Fichern
selbst eine ,,dauernde personliche Entwicklung™ (Eder, 2011, S. 120). Eder
(2011) merkt in diesem Zusammenhang kritisch an, dass sich sowohl Person-
lichkeitsmerkmale (z. B. Selbstkonzept) als auch Leistungsmerkmale mehr
oder weniger kontinuierlich tiber die Zeit entwickeln, sodass bei einer punktu-
ellen Messung des Unterrichtsklimas bzw. anderer Unterrichtsqualitdtsmerk-
male wie der Klassenfithrung nur ein geringer Einfluss erwartbar wire. Hier
sollten sich Analysen anschlieBen, die kurzfristige Effekte der Unterrichts-
qualitdtsmerkmale untersuchen. Im Rahmen der PERLE-Videostudien wur-
den zusédtzlich Leistungsdaten erfasst, die jedoch aus verschiedenen Griin-
den in der vorliegenden Arbeit nicht herangezogen wurden. Beispiclsweise
erzeugte der Gruppentest (vgl. Kapitel 9.1), der nach der aufgezeichneten Un-
terrichtseinheit im Fach Deutsch durchgefiihrt wurde, kaum Varianz, d. h.
fast alle Schiiler beantworteten alle Fragen richtig. Fiir Mathematik (2. Schul-
jahr) liegen jedoch entsprechende Leistungsdaten der Schiiler vor und nach
der Videostudie vor.

Weiterfiihrende Forschungsfragen

Da sich im Bereich Rechtschreiben weder fiir die Klassenfithrung noch fiir
das Unterrichtsklima signifikante Effekte auf die Leistungsentwicklung zeig-
ten, sollten in weiteren Analysen zusétzliche Unterrichtsmerkmale oder fach-
spezifische Merkmale als Priadiktoren herangezogen werden, um die vorhan-
denen Unterschiede zwischen den Klassen (der ICC fiir die Rechtschreibleis-
tungen liegt bei ca. 11 %, vgl. Kapitel 16) zu erkldren. So konnten bisherige
Analysen im Rahmen der PERLE-Studie bereits zeigen, dass im Bereich
Rechtschreiben am Ende des ersten Schuljahres auch die Zugehorigkeit zu
einer BIP-Klasse einen positiven Einfluss auf die Leistungsentwicklung der
Schiiler hat. Lotz et al. (2013) bestétigten im Bereich Rechtschreiben fiir das
Ende des ersten Schuljahres Leistungsvorspriinge der BIP-Schiiler gegen-
iiber den Schiilern an staatlichen Grundschulen, die sich im zweiten Schul-
jahr noch verstiarken. Im Bereich Mathematik sicht dies ein wenig anders aus.
Waihrend sich dhnlich wie im Rechtschreiben im ersten Schuljahr Vorspriin-
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ge der BIP-Schiiler bestétigen lieBen, setzt sich diese Entwicklung im zweiten
Schuljahr nicht fort (vgl. Karst & Lipowsky, 2013). Allerdings sollte grund-
sdtzlich gefragt werden, wieviele Unterschiede in den Leistungen im Fach
Mathematik tiberhaupt durch Klassenvariablen aufgeklart werden konnen,
denn im Vergleich zum Bereich Rechtschreiben ist der ICC hier deutlich ge-
ringer (vgl. Kapitel 16).

Neben der Zugehorigkeit zu einer BIP-Klasse kénnten zur Erkldrung der
Leistungsunterschiede im Rechtschreiben zwischen den Klassen weitere Un-
terrichtsqualitdtsmerkmale herangezogen werden. Dabei stellt sich die Frage,
ob die Ergebnisse aus der SCHOLASTIK-Studie (3./4. Schuljahr) auch fiir das
erste Schuljahr bestitigt werden konnen. Im Rahmen der SCHOLASTIK-Stu-
die erwiesen sich im Bereich Rechtschreiben neben der Klassenfithrung und
dem sozialen Klima weder die Strukturiertheit, die individuelle fachliche Un-
terstiitzung, die Forderungsorientierung, die Variabilitit der Unterrichtsfor-
men noch die Klarheit als relevante Pradiktoren fiir die Leistungsentwicklung
im dritten und vierten Schuljahr. Lediglich die Motivierungsqualitit des Un-
terrichts, ,.die sich in aktiver Beteiligung der Schiiler am Unterrichtsgesche-
hen und dem vergleichsweise seltenen Vorkommen passiver Formen der Un-
aufmerksamkeit [...] manifestiert” (Helmke & Weinert, 1997, S. 248), stellte
eine wichtige Bedingung fiir die Leistungsentwicklung im Bereich Recht-
schreiben dar. Die Autoren schlussfolgerten daraus, dass individuelle Fort-
schritte im Rechtschreiben eher durch auBerschulische Faktoren erklirt wer-
den konnen. Inwieweit auBlerschulische Merkmale auch im ersten Schuljahr
individuelle Rechtschreibleistungen erkliaren konnen, sollte noch untersucht
werden. Vermutlich spielen jedoch cher fachspezifische Merkmale eine Rol-
le. Ergebnisse aus der EVES-Studie fiir das dritte und vierte Schuljahr zeigen
beispielsweise, dass vor allem , die Zeit, die fiir dic Besprechung und Erldu-
terung von Rechtschreibphinomenen, Regeln, Merkhilfen oder zur Kontrol-
le von Ubungsaufgaben genutzt wurde, [...] mit einer positiven Leistungsent-
wicklung im Rechtschreiben in Verbindung [steht]” (Roos & Scholer, 2009,
S. 193). Fiir den Anfangsunterricht kann in der Studie von Klicpera und Gas-
teiger-Klicpera (1993) bestétigt werden, dass fachspezifische Merkmale ge-
geniiber allgemeinen Unterrichtsmerkmalen bedeutsamer fiir die Leistungen
im Rechtschreiben sind.

Im Rahmen der Studie 3 wurden lediglich Effekte einer effektiven Klas-
senfithrung und eines positiven Unterrichtsklimas fiir die Bereiche Recht-
schreiben (1. Schuljahr) und Mathematik (2. Schuljahr) untersucht. Da zu-
sdtzlich Daten zur Entwicklung der Leseleistungen und der entsprechenden
Selbstkonzepte im Lesen vorliegen, sollten sich zusétzliche Mehrebenenana-
lysen fiir den Bereich Lesen anschlieBen. Hier wire interessant zu iiberprii-
fen, ob auch im Bereich Lesen cher fachspezifische Merkmale gegeniiber all-
gemeinen Merkmalen von Unterricht eine Rolle fiir die Leistungsentwick-
lung spielen. Zudem liegen bislang kaum Studien vor, die Unterschiede in
der Bedeutung der Unterrichtsqualitdtsmerkmale fiir die Doménen Lesen und
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Schreiben gleichzeitig untersuchen. Da nach Klicpera und Gasteiger-Klicpe-
ra (1993) in den ersten Schuljahren die Entwicklung der Lesekompetenz nicht
zwangslaufig parallel zur Rechtschreibentwicklung verlaufen muss, konn-
ten entsprechende Unterschiede in der Bedeutung angenommen werden. Fiir
deutsche Grundschulen bestétigen Helmke et al. (2010) im Rahmen der Stu-
die ,VERA — Gute Unterrichtspraxis™ (vgl. Helmke et al. 2008) einen positi-
ven Zusammenhang der effektiven Klassenfithrung mit der Lesekompetenz
fuir das vierte Schuljahr ( = .62). Das bedeutet: Je weniger Zeit fiir aullerschu-
lische Angelegenheiten verschwendet wurde bzw. je weniger Stérungen im
Unterricht vorkommen, desto hoher war die Lesekompetenz der Viertkladssler
auf Klassenebene. Auch fiir das erste Schuljahr konnte der positive Einfluss
einer effektiven Klassenfithrung mit den Leistungen der Schiiler fiir die ers-
ten Schuljahre im Rahmen cinzelner Studien bestitigt werden (z. B. Klicpe-
ra & Gasteiger-Klicpera, 1993). In der Studie von Pianta et al. (2008) ergaben
sich kleine positive Effekte der beobachteten emotionalen Qualitit der Leh-
rer-Schiiler-Interaktionen und dem Anstieg der Leseleistungen fiir die Grup-
pe der sogenannten , normalen Leser™ im dritten und fiinften Schuljahr. Schii-
ler, deren Leseleistungen sich normal entwickeln, profitieren demnach von
einer positiven emotionalen Unterstiitzung durch die Lehrperson. Im ersten
Schuljahr zeigte sich der umgekehrte Fall. Je hoher die Beobachter die emo-
tionale Unterstiitzung einschitzten, desto langsamer entwickelten sich die
Leseleistungen der ,,normalen” Schiiler. Es konnte zudem im ersten Schuljahr
eine bedeutende Interaktion zwischen der Qualitét der emotionalen Unterstiit-
zung und der Quantitit im Sinne einer aktiven Lernzeitnutzung bestatigt wer-
den, d. h., dass sich Klassen mit einer hohen beobachteten emotionalen Un-
terstiitzung durch einen negativen Zusammenhang zwischen der aktiven Zeit-
nutzung und dem Lesewachstum auszeichneten.

Unterricht als Produkt: Verdnderter Blickwinkel?

In den Mehrebenenregressionsmodellen in Studie 3 blieb bislang unberiick-
sichtigt, dass guter Unterricht im Sinne einer effektiven Klassenfithrung
und eines positiven Unterrichtsklimas selbst auch eine Folge vergangener
Entwicklungsverldufe sein kann. So konnte Helmke (1992) im Kontext der
Miinchner Hauptschulstudie (5./6. Schuljahr) anhand der Berechnung eines
Pfadmodells zeigen, dass das durchschnittliche mathematische Vorkenntnis-
niveau der Klasse zu Beginn des fiinften Schuljahres einen starken Einfluss
auf die Gestaltung bzw. Konzeption des Unterrichts hat. Je niedriger das ko-
gnitive Eingangsniveau der Klasse, desto groBer ist die Anforderung an die
Lehrperson, einen fiir alle verstindlichen Unterricht zu halten und desto mehr
Zeit muss sie fiir andere als fachliche Belange (z. B. fiir private, soziale aber
auch disziplinarische Aktivitidten) aufwenden. Auch im Rahmen der DESI-
Studie belegen die Autoren fiir das Fach Deutsch, dass eine schlechtere Aus-
gangslage einer Klasse positive Auswirkungen auf die Strukturiertheit und
die Unterstiitzung hat. AuBlerdem werden in solchen Klassen mehr Lernge-
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legenheiten angeboten, z. B. beziiglich des Wortschatzes, der Rechtschrei-
bung oder des Briefeschreibens. Demnach reagieren Lehrpersonen im Fach
Deutsch adaptiv auf schwierige Lernausgangslagen. Es konnte kein Effekt
der Ausgangsleistung zu Beginn des neunten Schuljahres auf das Unterrichts-
klima aufgezeigt werden (vgl. Klieme et al., 2008). Um Aussagen tiber die
Bedeutung der Ausgangslage im Rechtschreiben und in Mathematik im An-
fangsunterricht fiir die Unterrichtsgestaltung machen zu kénnen, sollten zu-
sétzliche Analysen folgen.

Wirkungen einzelner Unterrichtsmerkmale auf Schiilermerkmale

Wie bereits im Vorfeld erwihnt, wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit
nicht untersucht, ob einzelne Merkmale der Klassenfithrung oder des Un-
terrichtsklimas unterschiedliche Bedeutungen fiir die Leistungs- und Selbst-
konzeptentwicklung der Schiiler in den beiden Fachern haben. Obwohl in der
vorliegenden Arbeit bestdtigt werden konnte, dass sich die einzelnen hoch
inferenten Merkmale der Klassenfithrung und des Unterrichtsklimas faktor-
analytisch zu verschiedenen Skalen zusammenfiigen lassen, sollte in weiteren
Analysen auch die Witkung der Einzelmerkmale auf multikriteriale Schiiler-
merkmale untersucht werden. So kénnte zum Beispiel fiir die Selbstkonzept-
entwicklung in den beiden Féachern tiberpriift werden, welches Merkmal der
Klassenfiithrung als stédrkster Pradiktor identifiziert werden kann. Hierbei ist
es sinnvoll, fachspezifische Korrelationen der einzelnen Merkmale mit den
abhingigen Variablen zu berechnen und die Einzelmerkmale entsprechend
ihrer Grofe des Zusammenhangs mit der abhidngigen Variable in ein Mehre-
benenregressionsmodell aufzunehmen, beginnend mit dem Merkmal, das den
groBiten Zusammenhang aufweist. Diese Vorgehensweise ermoglicht es, ein
Modell zu identifizieren, das mit moglichst wenig Variablen méglichst viel
Varianz in der abhédngigen Variable erklart.

Ergénzende Analysen mithilfe eines personenzentrierten Ansatzes

Durch die Wahl des variablenzentrierten Ansatzes in der vorliegenden Ar-
beit gerat die Komplexitit des Unterrichts aus dem Blick (vgl. Helmke et al.,
2007). Deshalb empfiehlt Helmke (2009), dass ein variablenzentrierter An-
satz durch einen personenzentrierten ergénzt werden sollte. Im Hinblick auf
die Forderung nach multikriterialer Zielerreichung in der Grundschule (vgl.
Kapitel 5) bedeutet dies, dass beispielsweise in weiteren Analysen diejenigen
Klassen identifiziert werden sollten, die als ,erfolgreich® im Sinne einer posi-
tiven Leistungs- und Selbstkonzeptentwicklung gelten. Hier konnen im Rah-
men zusitzlicher Analysen in PERLE weitere Zielvariablen berticksichtigt
werden (z. B. Interesse am jeweiligen Fach, Lernmotivation, Lernfreude etc.).
In einem zweiten Schritt sollten diese Klassen und ihr Unterricht / ihre Lehr-
person néiher betrachtet werden. Hierbei sollte nicht nur die Klassenfithrung
oder das Unterrichtsklima fokussiert werden. Die Identifikation kann in die-
sem Zusammenhang mithilfe von Clusteranalysen erfolgen. Fiir die Grund-
schule identifizierten beispiclsweise Weinert und Helmke (1996) mithilfe die-
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ser Methode im Rahmen der SCHOLASTIK-Studie fiir das 3./4. Schuljahr 13
Optimalklassen, die auf allen zugrunde gelegten Zielkriterien (Leistungsent-
wicklung in Arithmetik und im mathematischen Problemlésen, Egalisierung
von Leistungsunterschieden in Mathematik, Entwicklung des Fihigkeits-
selbstbildes sowie Entwicklung der Lernfreude in Mathematik) tiberdurch-
schnittliche Werte erzielten. Ein Vergleich dieser Optimalklassen mit den tib-
rigen teilnehmenden Klassen ergab vor allem Unterschiede im Hinblick auf
die Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts, die Effektivitdt der Klassen-
fihrung, die Forderung aufgabenbezogener Schiileraktivitdten, die individu-
elle Unterstiitzung der Schiiler sowie die Variabilitit der Unterrichtsformen.
Keine Unterschiede konnten hingegen in der Ausprigung des sozialen Klas-
senklima oder in Bezug auf die Adaptivitit des Unterrichts gefunden werden.
In den Klassen mit multikriterialer Zielerreichung zeigte sich jedoch auch ein
stark divergierendes Muster von Merkmalen der Unterrichtsqualitit. Dem-
nach muss Unterricht nicht in allen Merkmalen positiv ausgeprégt sein, um
sowohl kognitive als auch affektiv-motivationale Ziclbereiche zu fordern. Fiir
den Bereich Rechtschreiben liefert die Studie ,,Lesen und Schreiben fiir alle
(PLUS)* von May (2001) ausfiihrliche Portrits von erfolgreichen Klassen (1.
Schuljahr). Die Studie bestétigt, dass sich die erfolgreichen Klassen vor allem
durch die Gestaltung des Unterrichts von den anderen Klassen unterscheiden.
In den lernforderlichen Klassen wird mehr Unterrichtszeit effektiv zum Ler-
nen verwendet, die Lehrperson schenkt den Schiilern mehr Aufmerksamkeit
und es dominieren Interaktionsprozesse zwischen Lehrpersonen und Schii-
lern, d. h. es gibt z. B. weniger Einzelarbeit. Auch das Sozialklima in diesen
Klassen wird positiver von Beobachtern eingeschitzt (vgl. May, 2001).

Das bisherige Vorgehen in diesen Optimalklassenstudien lisst jedoch of-
fen, ob es neben den Unterrichtsqualititsmerkmalen weitere Komponenten
des Unterrichts gibt, die gleichzeitig die kognitive und affektiv-motivationale
Entwicklung der Schiiler positiv beeinflussen (vgl. Lipowsky, 2009). Ausge-
klammert blieben beispielsweise bislang cher fachspezifische Merkmale des
Unterrichts oder die Ziclsetzung des Unterrichts im Sinne der didaktischen
Konzeption bzw. der Unterrichtskonzeption. Auch die Rolle der Offnung von
Unterricht in der Grundschule wurde bislang kaum im Zusammenhang mit
Optimalklassen untersucht (Ausnahme KILIA-Studie, vgl. Kammermey-
er & Martschinke, 2004). Auch hier sollten sich weitere Studien anschlieBen.
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V1 Fazit

Da die Entwicklung von hoch inferenten Ratingsystemen bzw. entsprechen-
den Indikatoren beobachtbaren Verhaltens einen relativ hohen Zeitaufwand
erfordert, leistet die vorliegende Arbeit einen Beitrag zur videografierten Un-
terrichtsforschung im Anfangsunterricht. Es konnte gezeigt werden, dass sich
Beobachterratings grundsétzlich auch fiir den Anfangsunterricht eignen, um
allgemeine, fachiibergreifende Merkmale der Unterrichtsqualitit — im vorlie-
genden Fall die Klassenfithrung und das Unterrichtsklima — zu erfassen. In
Abhingigkeit vom Fach bzw. Schuljahr ergaben sich fiir die Rater bei der Ein-
schitzung einzelner Merkmale jedoch Schwierigkeiten, was die Frage auf-
wirft, ob diese Merkmale in verschiedenen Fichern bzw. Schuljahren eine un-
terschiedliche Bedeutung haben und entsprechend um fach- bzw. schuljahr-
spezifische Indikatoren ergénzt werden sollten.

Auch Unterschiede in der faktoricllen Struktur der hier untersuchten
Merkmale in Abhingigkeit vom Unterrichtsfach weisen darauf hin, dass im
Anfangsunterricht keineswegs von stabilen Strukturen gesprochen werden
kann. Die Unterschiede in der Faktorenstruktur sowie in den Faktorladun-
gen und Reliabilitiaten lassen den Schluss zu, dass vor allem das Konstrukt
der Klassenfithrung fiir beide Fécher eine unterschiedliche Bedeutung hat.
Wihrend fiir den Mathematikunterricht im zweiten Schuljahr die Unterschei-
dung zwischen den Merkmalen der effizienten Zeitnutzung und dem effek-
tiven Umgang mit auftretenden Stérungen von Bedeutung ist, scheint die-
se Unterteilung fiir das Fach Deutsch (1. Schuljahr) nicht gerechtfertigt. Das
Konstrukt der Klassenfithrung ist demnach iiber die Facher bzw. Schuljahre
hinweg nicht stabil.

In Bezug auf die Bedeutung der beiden Unterrichtsqualitdtsmerkmale
zeigte sich, dass sich auch hier fachspezifische Analysen im Anfangsunter-
richt durchaus lohnen. Aus den hier dargestellten Befunden resultieren ver-
schiedene Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Studien. Allerdings ist auf-
grund der methodischen Einschrankungen und der Zusammensetzung der zu-
grunde liegenden Stichprobe eine Uberpriifung der Ergebnisse erforderlich.
Vor allem die Brauchbarkeit des hier entwickelten fachunspezifischen hoch
inferenten Ratingsystems gilt es, in weiteren Studien und fiir weitere Facher
zu tiberpriifen.
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In Tabelle 37 ist notiert, auf welche Quellen bei der Entwicklung der Dimen-
sionen Bezug genommen wurde. Das hoch inferente Ratingsystem zur Erfas-
sung der Klassenfithrung in der Grundschule umfasst insgesamt acht Merk-
male. AnschlieBend werden die Merkmale der Klassenfithrung vorgestellt.

19.1.1 Allgegenwidrtigkeit der Lehrperson (Allg)

Grundidee

Das Merkmal erfasst, inwiefern die Lehrperson im Klassenzimmer Prisenz
zeigt bzw. im Sinne Kounins (1976, 2006) , allgegenwirtig™ ist. Die Schiiler
haben das Gefiihl, dass die Lehrperson sie immer und iiberall im Blick hat.
Die Lehrperson vermittelt den Schiilern, dass sie tiber ihr Tun stets informiert
ist. Das beinhaltet die Fahigkeit der Lehrperson, mehrere Dinge gleichzei-
tig zu tun (Multitasking), sei es durch Anweisungen, Bemerkungen oder nur
durch Blicke. Die Lehrperson kann sich mehreren Verhaltensproblemen wid-
men, ohne die Ubersicht und die Kontrolle iiber die Situation zu verlieren.
Sie hat sprichwortlich ,,Augen im Hinterkopf*. Die Allgegenwirtigkeit einer
Lehrperson zeigt sich besonders in Phasen, in denen sie mit einzelnen Schii-
lern kommuniziert. In diesem Fall ist darauf zu achten, ob sie auch noch den
Rest der Klasse im Blick hat.

Indikatoren

— Die Lehrperson hat die Aktivitdten der Schiiler immer im Blick.

— Die Lehrperson zeigt im ganzen Klassenzimmer Préasenz.

— Die Lehrperson minimiert Einzelkontakte zwischen Schiilern sehr
schnell.

— Die Lehrperson richtet ihren Blick vorwiegend zu ihren Schiilern, kehrt
ihnen nicht allzu héufig den Riicken zu. Beispielsweise richtet die Lehr-
person auch beim Schreiben an die Tafel immer wieder den Blick zur
Klasse.

— Die Allgegenwirtigkeit kann sich auch durch gelegentliche Bewegungen
durch den Klassenraum duBlern, z. B. wihrend Einzelarbeitsphasen.

— Die Lehrperson kontrolliert wihrend des Unterrichtsgesprichs gleich-
zeitig das Schiilerverhalten einzelner Schiiler und erkennt somit den / die
Verursacher von Stérungen sofort.

— Beim Einsammeln oder / und Austeilen von Arbeitsmaterialien ldsst die
Lehrperson ihren Blick in der ganzen Klasse hin und her wandern.

Negativindikatoren
— Wihrend die Lehrperson mit einzelnen Schiilern kommuniziert, hat sie
die restlichen Schiiler nicht mehr im Blick.
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— Die Lehrperson kehrt ihren Schiilern héufig den Riicken zu. Dadurch
iibersicht sie oft einzelne Schillermeldungen bzw. sicht sie erst sehr spit.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn die Lehrperson ihre Schiiler stindig im
Blick hat. Jede Aktivitit der Schiiler scheint von ihr gesehen zu werden
(Meldungen oder Einzelgespriche). Nicht erwiinschtes Verhalten unter-
bindet sie sofort.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn es der Lehrperson nicht immer, aber hiu-
fig gelingt ,,allgegenwirtig™ zu sein. Vereinzelt sicht sie Meldungen nicht
oder hat in Einzelgespriachen die anderen Schiiler der Klasse nicht konse-
quent im Blick.

— Eine ,,2° wird vergeben, wenn die Lehrperson bei Einzelgespriachen etc.
die Aktivitdten der restlichen Klasse selten im Blick hat. Viele Aktivita-
ten der Schiiler bleiben somit unbeobachtet bzw. ungeahndet.

— Eine ,,1* wird vergeben, wenn die Lehrperson ihren Schiilern sehr hiu-
fig den Riicken zukehrt und sich in Einzelgesprichen ganz dem Schiiler
zuwendet. Sie bekommt in diesen Situationen sehr selten mit, was in der
restlichen Klasse vor sich geht.

Anmerkungen

»Allgegenwirtigkeit der Lehrperson™ ist besonders in solchen Situationen zu
erkennen, in denen die Lehrperson etwas an die Tafel schreibt, ihr weiteres
Arbeitsmaterial sortiert etc. Ein besonderes Augenmerk ist auf Einzelgespra-
che zwischen der Lehrperson und einem Schiiler / einer kleinen Schiilergrup-
pe zu legen.

19.1.2  Gruppenfokus (Grup)

Grundidee

Diese Merkmal bezicht sich auf das gleichzeitige und aktive Einbezichen al-
ler Schiiler in den Unterricht durch Aktivierung und Wertung der Beitrige
(,,Gruppenfokus®; Kounin, 1976, S. 117). Das Merkmal beinhaltet zusétzlich
das sogenannte ,,Rechenschaftsprinzip® (Kounin, 1976, S. 126). Dabei geht es
darum, dass wihrend einer Stunde immer wieder andere Schiiler drankom-
men und nicht nur einige wenige. Bei der Art der Ansprache miissen also alle
damit rechnen, in den kommenden Sekunden dranzukommen (,,Gruppenmo-
bilisierung™ oder ,,Klassenaktivierung™).

Indikatoren
— Die Lehrperson stellt die Fragen an die ganze Klasse und dabei wandert
ihr Blick von Schiiler zu Schiiler. Durch das Pausieren und Sich-Um-
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schauen schafft die Lehrperson eine gewisse Spannung, bevor sie einzel-
ne Schiiler aufruft.

Die Lehrperson ruft auch Schiiler auf, die sich nicht melden. Das ist be-
sonders in Situationen ersichtlich, in denen die Lehrperson eine Frage
stellt und die Schiiler auffordert sich zu melden.

Die Lehrperson ruft nicht immer die gleichen Schiiler auf. Die Antwort-
gelegenheiten sind relativ gleichméaBig verteilt.

Die Lehrperson reagiert nicht nur auf die guten Schiiler, die als Stich-
wortgeber fungieren, sondern auch auf leistungsschwichere Schiiler, die
verstdrkt Hilfe bei der Antwort brauchen.

Die Lehrperson beteiligt andere Schiiler an den Antworten des aufgeru-
fenen Schiilers: ,, Max, du passt auf, wie Katharina diese Aufgabe [0st,
und sagst mir dann, was sie richtig oder falsch gelost hat.”

Die Lehrperson fordert auch Meldungen ein, wenn sie den Eindruck hat,
dass sich immer die gleichen Schiiler melden. Sie nimmt somit nicht im-
mer diejenigen Schiiler dran, die sich als erste melden.

Negativindikatoren

Die Lehrperson ruft hiufig die gleichen Schiiler auf. Die Antwortgele-
genheiten sind ungleichméiBig verteilt.

Die Lehrperson ruft die Schiiler haufig in Sitzreihenfolge auf. Die Schii-
ler wissen genau, wann sie an der Reihe sind.

Es wird ersichtlich, dass die Lehrperson verstiarkt auf die guten Schiiler
reagiert, die als Stichwortgeber fungieren. Sie arbeitet mit Zwischenru-
fen.

Die Lehrperson nimmt nur diejenigen Schiiler dran, die sich melden.

Die Lehrperson nimmt héufig die Schiiler dran, die sich als erste melden.

Antwort: Gesamteindruck

Eine , 4 wird vergeben, wenn die Lehrperson keinem festen Schema
folgt und nicht nur diejenigen Schiiler aufruft, die sich immer melden. Zu
keinem Zeitpunkt fungieren immer die gleichen Schiiler als Stichwortge-
ber. Auch Schiiler, die sich nicht melden, werden drangenommen, wobei
die Lehrperson sich Zeit nimmt und schwécheren Schiilern bei der Ant-
wort hilft.

Eine ,,3“ wird vergeben, wenn die Lehrperson bemiiht ist, dic Antwort-
gelegenheiten gleichmiBig zu verteilen, sich jedoch in einzelnen Situati-
onen auf gute Schiiler als Stichwortgeber verldsst.

Eine ,,2“ wird vergeben, wenn die Lehrperson hiufig die gleichen Schii-
ler drannimmt, um im Unterricht schneller voranzukommen. Sie ruft
héufig diejenigen Schiiler auf, die sich melden. Eine ,,2* wird auerdem
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vergeben, wenn die Lehrperson in manchen Situationen nach einem fes-
ten Schema vorgeht.

— Eine ,,1* wird vergeben, wenn einige Schiiler wihrend des Unterrichts
kein einziges Mal drangenommen werden. Es scheinen immer die glei-
chen Schiiler von der Lehrperson aufgerufen zu werden. Dabei folgt die
Lehrperson hiaufig einem festen Schema.

Anmerkungen

Bei dieser Dimension sollten besonders die Phasen des 6ffentlichen Unter-
richtsgesprichs (,,OEU*/“OEUSK"; vgl. Lotz, 2013b) beobachtet werden. Da-
bei liegt der Fokus auf der Lehrperson und wie sie mit Meldungen bzw. dem
Drannehmen/Aufrufen von Schiilern umgeht. Welche Schiiler sich melden
und welche die Lehrperson aufruft, kann unter Umstinden mithilfe des Tran-
skripts nachvollzogen werden. Es geht in dieser Dimension darum, eine ge-
wisse ,,Ungerechtigkeit™ in der Verteilung von Lern- und Antwortgelegenhei-
ten aufseiten der Lehrperson einzuschitzen. Diese Ungerechtigkeit kann auch
von den Schiilern wahrgenommen werden und dariiber auch das Unterrichts-
klima beeinflussen.

Ein Beispiel fir eine gute Gruppenmobilisierung ist: Die Lehrperson
kiindigt eine Aufgabe mit den Worten an: ,, Jetzt passt mal alle gut auf. Be-
stimmt kann da jeder was dazu sagen ...” Eine  kollektive™ Mobilisierung
erfolgt nicht, wenn die Lehrperson z. B. vor einer Frage bzw. Aufgabe ei-
nen Schiilernamen nennt oder eine Reihenfolge des ,,Drankommens® vorgibt
(z. B. ,,Erst Max, dann Katharina und dann Felix!*).

19.1.3 Zeitmanagement/effektive Zeitnutzung (Zeit)

Grundidee

Ein Schwerpunkt der Klassenfithrung als Form des Managements von Lern-
zeit ist die maximale Bereitstellung von Zeit, in der sich die Schiiler aktiv mit
den Lerninhalten auseinandersetzen konnen. Aus diesem Grund steht im Vor-
dergrund dieses Merkmals die Einschatzung, ob der Unterrichtsablauf auf ei-
ne effektive Unterrichts- und Zeitplanung der Lehrperson schlieBen ldsst. Das
Merkmal beschreibt, wie effizient die zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit
von der Lehrperson genutzt wird, z. B. ob die Stunde piinktlich beginnt, kein
Leerlauf entsteht oder ob das Material und die Unterlagen, die im Laufe der
Stunde benétigt werden, bereit liegen.

Indikatoren
— Die Stunde wirkt geplant und organisiert, das heifit, der Unterrichtsab-
lauf ldsst auf eine angemessene Unterrichts- und Zeitplanung schlielen.
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Die Lehrperson wirkt vorbereitet. Der Ablauf und Inhalt scheinen durch-
dacht. Das wird z. B. ersichtlich, wenn die Lehrperson mit den Schiilern
den Ablauf der Stunde bzw. einzelner Unterrichtsphasen bespricht.

Die Stunde beginnt und endet piinktlich. Auch die Pause sollte piinktlich
enden.

Es wird keine Zeit verschwendet.

Die Ubergéinge zwischen den einzelnen Unterrichtsphasen erfolgen kurz
und reibungslos.

Die Lehrperson hat fiir die einzelnen Unterrichtsabschnitte gentigend
Zeit eingeplant.

Die Lehrperson macht klare Zeitansagen. Die Schiiler wissen, wieviel
Zeit sie fir die einzelnen Aufgaben zur Verfiigung haben: ,,So, noch fiinf
Minuten.*

Es gibt keine unnétigen Warte- oder Leerzeiten, in denen die Schiiler
nicht wissen, was sie machen sollen.

Die Lehrperson hat Differenzierungsmafnahmen eingeplant, damit
schnelle Schiiler nicht untétig warten miissen.

Der Unterricht wird fiir fachliche Themen genutzt. Sogenannte non-ins-
tructional activities werden aus dem eigentlichen Unterrichtsgeschehen
ausgelagert (organisatorische Tétigkeiten sind z. B. das Einsammeln von
Milchgeld oder das Verteilen von Elternbriefen).

Negativindikatoren (Indikatoren fiir ,, Zeitverschwendung®)

Die Unterrichtsstunde beginnt unpiinktlich.

Es dauert zu Beginn der Stunde sehr lange, bis alle Schiiler zur Arbeit
bereit sind.

Einem oder mehreren Schiiler/n fehlt etwas, um mit der Arbeit anfangen
zu konnen (fehlendes Material oder langes Suchen von Material).

Im Unterricht wird viel Zeit mit anderen Sachen vertrodelt, z. B. dem
Kléren von organisatorischen, nicht lernrelevanten Inhalten.

Wihrend Gruppen- oder Stillarbeitsphasen erfolgen zusétzliche Erkla-
rungen und das Nachschieben von Informationen durch die Lehrperson,
was auf keine gute Vorbereitung hindeutet.

Auch das Tafelbild ldsst Planungsmingel vermuten: Die Lehrperson ver-
schwendet Zeit beim Tafelbild, z. B. wischt sie einzelne Teile weg, um sie
an anderer Stelle neu zu schreiben usw.

Die Lehrperson scheint einzelne Unterrichtsabschnitte abzukiirzen oder
abzubrechen.

Die Lehrperson wirkt am Stundenende hektisch.
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Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn die zur Verfiigung stehende Zeit optimal
genutzt wird und der Stundenablauf auf eine gute Unterrichts- und Zeit-
planung schliefen lisst.

— Bei einer ,,3* wird nahezu die gesamte Unterrichtszeit effektiv genutzt.
Vereinzelt sind z. B. nur kurze nicht fachliche Aktivitiaten zu erkennen.
Es ist gelegentlich eine kurze Leerlaufphase zu beobachten oder es sind
einzelne eher geringe Planungsméngel zu bemerken (z. B. Nachschieben
von Erkldrungen, ungiinstige Tafelaufteilung).

— Die ,,2“ wird dann vergeben, wenn es lingere Phasen des Leerlaufs bzw.
ofter Phasen (oder eine sehr lange Phase) gibt, in denen sich mit auf3er-
fachlichen Themen beschiftigt wird oder einzelne Hinweise auf grofiere
Planungsmingel zu beobachten sind (z. B. Abbruch oder hektische Been-
digung einzelner Unterrichtsphasen).

— Die ,, 1 wird vergeben, wenn offensichtlich Zeit verschwendet wird und
wenn es lange Phasen gibt, in denen die Lehrperson auerfachliche The-
men mit den Schiilern diskutiert. Eine ,,1 wird auch dann vergeben,
wenn es mehrere Hinweise auf groiere Planungsmingel gibt.

Anmerkungen

Es geht bei diesem Merkmal nicht darum zu beurteilen, wie aufwindig die
Materialien etc. sind, sondern ob Ablauf und Inhalt des Unterrichts so geplant
sind, dass moglichst viel Unterrichtszeit sinnvoll genutzt werden kann.

Es ist wichtig, eher auf Negativindikatoren — wie Zeitverschwendung
oder Planungsmingel — zu achten. Diese sind vermutlich besser zu beobach-
ten als ein Unterrichtsablauf, der auf eine angemesse Zeitnutzung und eine
gute Unterrichtsplanung schlieBen lasst.

Der piinktliche Beginn einer Unterrichtsstunde kann teilweise nur in den
staatlichen Schulen eingeschitzt werden, da es an den BIP-Schulen oftmals
keine Schulklingel gibt. Sobald die Schulklingel ldutet, sollte der Unterricht
anfangen. Es ist darauf zu achten, ob es sich um ein Vorklingeln handelt.
Beim Unterrichtsbeginn in den BIP-Klassen ist darauf zu achten, welche In-
tention von der Lehrperson verfolgt wird. Wenn die Lehrperson z. B. den Un-
terrichtsbeginn in einer Minute ankiindigt, dann sollte sie auch nach ungefihr
einer Minute anfangen. Trifft dies nicht zu, sondern dauert es zu Beginn der
Stunde noch sehr lange, bis alle organisatorischen Sachen etc. geklart sind,
spricht das fiir einen unpiinktlichen Beginn.

Die Auslagerung von sogenannten non-instructional activities ist nicht
ersichtlich. Wenn keine organisatorischen Sachen im Unterricht geklart wer-
den, kann davon ausgegangen werden, dass diese aus dem Unterricht ausge-
lagert und z. B. vor Lektionsbeginn oder in der Pause gekliart wurden. Falls
Pausen im Unterrichtsvideo vorhanden sind, werden diese nicht fiir die Ein-
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schitzung herangezogen (vgl. Kapitel 12.1.4). Auflockerungs- oder Entspan-
nungsiibungen, die inhaltlich nichts mit dem Thema des Unterrichts zu tun
haben, werden als non-instructional activities angeschen.

19.14 Ubergangsmanagement (Managing Transition) (Ueb)

Grundidee

Ein besonderes Merkmal des Zeitmanagements ist die Organisation der ein-
zelnen Ubergiinge zwischen den Unterrichtsphasen. Die gute Organisation
von Ubergingen (z. B. beim Umstellen von Tischen, beim Bilden von Stuhl-
bzw. Sitzkreisen oder beim Austeilen von Unterrichtsmaterialien) sorgt fiir ei-
nen reibungslosen Unterrichtsablauf. Das Merkmal , Ubergangsmanagement*
erfasst demnach die Fihigkeit der Lehrperson, die Uberginge zwischen ver-
schiedenen Unterrichtsphasen so zu organisieren, dass sie kurz und reibungs-
los erfolgen und keine unnétigen Pausen entstehen. Dabei geht es darum, dass
die Lehrperson mit den Kindern wiederkehrende Abléufe zwischen den Unter-
richtssequenzen so organisiert hat, dass sie keiner Erklarung mehr bediirfen.

Indikatoren

— Die Ubergiinge verlaufen reibungslos (z. B. Ubergang vom Stuhlkreis zu
anderen Beschéftigungen, der Wechsel von lehrerorientiertem Unterricht
zu Freiarbeitsphasen oder beim Wechsel zwischen verschiedenen Unter-
richtsgegenstinden).

— Die Uberginge verlaufen relativ lirmfre.

— Die Uberginge zwischen einzelnen Unterrichtsphasen erfolgen durch
knappe, eindeutige Uberleitungen.

— Die Lehrperson setzt akustische oder visuelle Impulse/Signale (Triangel,
Glockchen, Zeichen mit den Fingern etc.) ein, um die Ubergiinge zu or-
ganisieren.

— Die Anleitungen fiir die Uberginge sind so logisch von der Lehrperson
formuliert, dass die Schiiler ihnen folgen kénnen.

— Es scheint Routinen zu geben, die die Ubergiinge regeln: Die Schiiler
scheinen zu wissen, was von ihnen verlangt wird (z. B. ,,in den Kreis
kommen®, ,,in den Gruppen zusammensetzen”), sodass Wechsel oder
Uberginge ohne groBen Aufwand geschehen und der Unterricht davon
kaum unterbrochen wird.

— Materialien und Unterlagen, die im Laufe der nidchsten Unterrichtsphase
benétigt werden, liegen/stehen bereit, sodass das Verteilen an die Schiiler
relativ ziigig ablduft. Das Austeilen oder Einsammeln ist gut organisiert
und wird rasch durchgefiihrt, sei es von der Lehrperson selbst oder von
einem Schiiler/mehreren Schiilern.
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Negativindikatoren

— Die Lehrperson gibt keine eindeutigen Anweisungen zum Ubergang in
andere Unterrichtsphasen (z. B. vom Unterrichtsgespriach zum Sitzkreis
vor der Tafel).

— Es scheint keine Routinen fiir die Uberginge zu geben.

— Die Lehrperson achtet in den Ubergangsphasen nicht auf eine ziigige
Durchfithrung.

— Die Uberginge verlaufen nicht reibungslos. Die Lehrperson muss die
Schiiler haufig zurechtweisen und um eine ziigige Durchfithrung bitten.

— Die Lehrperson achtet nicht auf eine konsequente Durchfithrung: Die
Lehrperson macht nach einem Ubergang mit dem Stoff weiter, obwohl
noch nicht alle Schiiler ihre Hefte aufgeschlagen haben oder im Sitzkreis
angekommen sind.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,4“ wird vergeben, wenn die Ubergiinge optimal geplant sind und
reibungslos sowie ohne Zeitverluste ablaufen. Es kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Lehrperson Routinen, die die Uberginge regulie-
ren, bereits eingefiihrt hat.

— Bei einer ,,3“ sind einzelne eher geringe Mingel zu erkennen. Die Uber-
ginge sind mitunter etwas ineffizient.

- Die,,2* wird vergeben, wenn die Uberginge wenig effizient gestaltet
sind. Die Lehrperson achtet nicht immer auf eine ziigige Durchfithrung
und muss die Schiiler wihrend des Ubergangs hiufig zurechtweisen.

— Um eine ,,1“ zu vergeben, miissen beim Ubergang zwischen verschie-
denen Aktivititen Zeitverluste ersichtlich sein. Die Lehrperson scheint
keine klaren Ubergangsregeln zu haben und macht haufig mit dem Un-
terrichtsstoff weiter, obwohl einzelne Schiiler noch nicht im Sitzkreis
sind oder noch keine Materialien haben. Die Schiiler wissen haufig nicht,
was sie als Néchstes machen sollen.

Anmerkungen

Das Merkmal ,,Ubergangsmanagement* wird separat zum Zeitmanagement
erfasst, da besonders in der Grundschule hiufige Wechsel zwischen einzelnen
Aktivitédten stattfinden und Zeit in Anspruch nehmen, wenn sie von der Lehr-
person nicht gut organisiert sind. Im Verlauf des Videos ist besonders auf die
Situationen zu achten, in denen die Sozialform wechselt oder eine ,,Klassen-
teilung™ stattfindet (vgl. Lotz, 2013¢). In der Basiskodierung sind diese Pha-
sen als ,,UMBAU* oder ,,SFMIX* kodiert und beinhalten auch jene Phasen,
in denen Arbeitsmaterialien ausgeteilt oder eingesammelt werden (vgl. Lotz,
2013b).
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19.1.5 Regelklarheit bzw. -verwendung (Regl)

Grundidee

Besonders in der Grundschule werden noch viele Regeln und Verfahrenswei-
sen (Routinen und Rituale) eingefithrt und gefestigt (z. B. das Melden, bevor
man einen Beitrag abgibt, oder wie man sich in Gespriachen oder im Unter-
richt verhélt). Das Regelsystem sorgt dafiir, dass die Aktivititen in der Klasse
ohne besondere Erklarungen, Anweisungen und Begriindungen in Gang ge-
setzt und aufrechterhalten werden bzw. dass Interaktionen im Klassenzimmer
reibungslos ablaufen. Dieses Merkmal erfasst, inwieweit in der Klasse Ver-
haltensregeln klar definiert sind/ein Regelsystem existiert, das allen Schiilern
bekannt ist, und ob den Schiilern bei Fehlverhalten die Sanktionen bewusst
sind. AuBlerdem erfasst dieses Merkmal, wie die Lehrkraft mit den Regelver-
stoBen umgeht.

Indikatoren

— Die Regeln, die eingehalten werden miissen, sind allen bekannt.

— Im Unterricht ist klar, was die Schiiler machen diirfen und was nicht.

— Die Regeln werden kontinuierlich gesichert und gefestigt, das heifit die
Lehrerin erinnert die Schiiler konsequent an die vereinbarten Regeln (sie
zeigt auf die Plakate oder erinnert die Schiiler daran, im Satz zu antwor-
ten etc.).

— Die Schiiler wissen, welche Sanktionen auf Regelverstofie folgen.

— Die Regeln sind sichtbar im Klassenraum angebracht (Plakate, Poster
oder Ahnliches).

— Die Schiiler werden bei Regelverstdfien von der Lehrkraft darauf auf-
merksam gemacht.

— Der Regelverstof3 wird geahndet, indem die Lehrperson kurz auf die
vereinbarten Regeln verweist (z. B. ,, Paul, wir hatten doch eine Abma-
chung!*). Es kommt nicht zu groferen Unterbrechungen aufgrund von
RegelverstoBien.

Negativindikatoren

— Die Regeln in der Klasse scheinen sich dauernd zu éndern, sie scheinen
widerspriichlich.

— Es scheint eine Willkiir in der Umsetzung aufseiten der Lehrperson zu
geben, z. B. sanktioniert die Lehrperson manchmal Zwischenrufe ohne
Meldungen, mal ignoriert sie sie, mal arbeitet sie sogar mit den hineinge-
rufenen Antworten.

— Klare Regeln scheinen zu fehlen. Deswegen kann es hdufig zu Stérungen
und Unterbrechungen kommen, weil Schiiler in bestimmten Situationen
nicht wissen, was von ihnen erwartet wird.
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— Die Lehrperson muss aufgrund von RegelverstéBien den Unterricht unter-
brechen.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn es ein festes System aus Regeln gibt, das
von den Schiilern verstanden und akzeptiert wird. Die Lehrperson ach-
tet auf die Einhaltung der Regeln. Bei Storungen und Unterbrechungen
reicht es aus, dass die Lehrperson nur kurz an die Regeln erinnert, es
kommt nicht zu groferen Unterrichtsunterbrechungen. Die Schiiler schei-
nen genau zu wissen, wie sie sich in bestimmten Situationen zu verhalten
haben.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn die Regeln den Schiilern zwar bekannt
sind und akzeptiert werden, die Lehrperson jedoch oft an die Regeln
erinnern muss. Es kommt zu kleineren Unterbrechungen aufgrund von
Regelverstofien.

— Eine ,,2° wird vergeben, wenn zwar Regeln existieren, die Lehrperson
jedoch nicht konsequent auf deren Einhaltung achtet und mit Regelver-
stoBBen nicht konsequent umgeht. RegelverstoBe haben groBere Unterbre-
chungen zur Folge.

— Eine 1 wird vergeben, wenn klare Regeln fehlen bzw. die Lehrperson
nicht auf ihre Einhaltung achtet. Es kommt daher 6fter zu Unterbrechun-
gen, wobei die Storungen und Unterbrechungen so stark sind, dass sie
eine reibungslose Klassenfithrung unmoglich machen. Die Regeln und
die Umsetzung erscheinen oft relativ willkiirlich. Die Schiiler scheinen
die Regeln noch nicht verinnerlicht zu haben oder akzeptieren sie nicht,
es kommt zu UnmutsduBerungen oder Widerspriichen.

Anmerkungen

Ein Hinweis auf das Vorhandensein von Regeln ist, dass Interaktionen im
Klassenzimmer reibungslos ablaufen und Aktivitédten in der Klasse ohne be-
sondere Erklarungen, Anweisungen und Begriindungen in Gang gesetzt und
aufrechterhalten werden. Ein guter Umgang mit eingefithrten Regeln zeigt
sich z. B., wenn sich die Lehrperson nicht mit halbem Erfolg zufrieden gibt,
sondern den Unterricht erst fortsetzt, wenn wirklich alle Schiiler still sind und
den Blick zur Tafel richten, also nicht, wenn es nur etwas leiser geworden ist
(Wahl, Hu-ber & Weinert, 2007).

Beispiele fiir Regeln sind: ,, Erst iiberlegen und dann melden.”, ,, Fliistern
mit eurem Partner ist erlaubt.” oder ,, Wer die Antwort weifs, meldet sich, ohne
Zwischenrufe.” Es kann aber auch geregelt sein, wie die ,,Stationsarbeit™ ab-
lauft oder wann die Kinder auf die Toilette gehen diirfen. Zudem gibt es Sig-
nale oder Rituale, die z. B. die Unterrichtslautstédrke regulieren: Die Lehrper-
son ersetzt mehrfache und verbale AuBerungen durch Gesten. Beispielsweise
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wird ein Glockchen geldutet, wenn es der Lehrkraft zu laut oder zu unruhig
in der Klasse ist, oder der Finger wird auf den Mund gelegt, damit die Klasse
wieder ruhiger wird. — Unklare Regeln konnen sich in hiufiger Unruhe und
allgemeinem Durcheinander duflern.

19.1.6 Storungsfreiheit (Disz)

Grundidee

Dieses Merkmal soll erfassen, inwieweit der Unterricht storungsfrei ablduft
und nicht immer wieder durch groBere oder kleinere Storungen unterbrochen
oder beeintrachtigt wird, sodass er nicht im geordneten Rahmen durchgefiihrt
werden kann.

Indikatoren

— Der Unterricht 1auft ohne Storungen ab.

— Der Unterricht ist so geplant und organisiert, dass Disziplinstérungen
nicht vorkommen.

— Die Lautstiarke wihrend der Stunde ist angemessen. Was angemessen ist,
héngt von der jeweiligen Unterrichtsphase ab (wihrend Einzelarbeits-
phasen und Phasen des offentlichen Unterrichtsgesprichs sollte sie cher
niedrig sein, wihrend Gruppenarbeitsphasen oder ,,Stationsarbeit™ kann
sie unter Umsténden relativ hoch sein).

Negativindikatoren

— Im Unterricht wird haufig Unsinn gemacht (z. B. Umherwerfen von Ge-
genstianden, Schiiler rempeln sich gegenseitig an, machen Grimassen
hinter dem Riicken der Lehrperson).

— Der Unterricht wird stark gestort (z. B. durch andauerndes lautes Reden
der Schiiler).

— Die Lehrperson muss haufig geradezu briillen, um gehort zu werden.

— Im Unterricht ist es laut und alles geht durcheinander.

— Die Lehrperson muss wiederholt zur Ruhe mahnen (z. B. wiederholtes
,schsch...”, , Psst...”, Aufrufen von stérenden Schiilern).

— Die Lehrperson muss die Schiiler zur Arbeit auffordern, weil sie sonst
anderen storenden Nebenbeschiftigungen nachgehen.

Antwort: Gesamteindruck von , keine Storungen” bis ,,grofle

Dzszzplznprobleme
Eine , 4 wird vergeben, wenn der Unterricht weitgehend storungsfrei
ablauft.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn mehrere kleinere Stérungen auftreten, die
den Unterrichtsablauf aber nicht beeinflussen.
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— Eine ,,2“ wird vergeben, wenn einzelne massive Stérungen oder hiufigere
kleinere Storungen erkennbar sind, die den Unterrichtsablauf beeinflussen.

— Eine 1 wird vergeben, wenn hdufig massive Unterrichtsstorungen bzw.
grofB3e Disziplinprobleme auftreten. Dies dulert sich besonders in uniiber-
sichtlich-chaotischen und lauten Situationen, in denen die Lehrperson
Miihe hat sich durchzusetzen.

Anmerkungen

Unterrichtsstorungen konnen sowohl durch einzelne Schiiler als auch durch
kleinere Gruppen von Schiilern verursacht werden. Es geht bei diesem Merk-
mal nur um die Einschiatzung der Haufigkeit von kleineren und grofieren Un-
terrichtsstérungen.

19.1.7  Effektiver Umgang mit auftretenden Unterrichtsstorungen
(Stor)

Grundidee

Bei dem folgenden Merkmal geht es um den Teil der Klassenfithrung, der sich
auf den Umgang mit Disziplin- und Unterrichtsstérungen bezicht. Ziel der
Lehrperson sollte es sein, mit Stérungen so umzugehen, dass der Unterrichts-
fluss nicht unterbrochen und das Unterrichtsklima nicht beeintrachtigt wird.

Indikatoren

— Die Lehrperson erkennt Storungen frithzeitig und ,,erstickt sie im Keim*
bzw. unterbricht sie sofort. Die Lehrperson hat die Storungen unter Kont-
rolle und geht mit ihnen angemessen um.

— Harmlose Aktivitdten, wie z. B. lautes Lachen, Reden, Tagtraumen,
Nichtbefolgen von Anweisungen etc., die den Unterrichtsfluss storen,
versucht die Lehrkraft sofort zu unterbinden bzw. thematisiert sie nicht
weiter.

— Kleine Stérungen werden von der Lehrperson ganz ignoriert oder neben-
bei nicht verbal, sondern durch ein Zeichen, das der Schiiler gleich ver-
steht, beendet (z. B. Finger auf den Mund, Handzeichen fiir ,, Mund zu,
Ohren auf“ etc.).

— Die Lehrperson nutzt subtile verbale Aufmerksamkeitslenkungen, wie
z. B. das Aufrufen bzw. das Nennen des Namens, den Einbezug in das
Unterrichtsgeschehen oder ein kurzes Ermahnen, um Unterrichtsstérun-
gen zu beheben. Das Aufrufen des Namens ete. hat nicht nur kurzfristi-
gen Erfolg.

— Um Stérungen durch Leerlaufzeiten zu vermeiden, gibt es Differenzie-
rungsaufgaben, sodass die Schiiler wissen, was sic machen kénnen, wenn
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sie mit einer Aufgabe fertig sind (z. B. gibt es ,,Sternchenaufgaben™ fir
diejenigen Schiiler, die schneller fertig sind).

Die Zurechtweisungen und Ermahnungen der Lehrperson haben nicht
nur eine kurzfristige Wirkung.

Negativindikatoren

Die Lehrperson nutzt disziplinarische Mafinahmen, um die Stérung zu
unterbinden.

Die Lehrperson muss haufig oder massiv eingreifen, um Unterrichtssto-
rungen zu unterbinden.

Die Lehrperson greift erst ein, wenn es zu ernsthaften Stérungen gekom-
men ist bzw. sogar zu chaotischen Zustanden.

Die Lehrperson unterbricht hiufig sehr lange den Unterricht, um die
Klasse wieder zur Ruhe zu bringen.

Die Mahnungen oder Versuche der Lehrperson, die Klasse zum ruhigen
Arbeiten in Gruppen- oder Einzelarbeitsphasen zu bewegen, haben in
den meisten Fillen keine oder nur sehr kurzzeitige Wirkung,.

Antwort: Gesamteindruck

Die ,,4* wird nur dann vergeben, wenn bei Unterrichtsstorungen eine
frithe Intervention durch die Lehrperson zu erkennen ist und somit von
VorkehrungsmaBnahmen gegen weitere Disziplinstdrungen ausgegangen
werden kann. Eine ,,4“ wird immer auch dann vergeben, wenn der Unter-
richt stérungsfrei ablauft und der Umgang mit Stérungen in diesem Fall
nicht sichtbar wird.

Die ,,3* wird vergeben, wenn die Lehrperson gelegentlich Stérungen
nicht sofort erkennt oder ab und zu etwas unangemessen auf Unterrichts-
storungen reagiert. Jedoch zeigt das Eingreifen sofort eine Wirkung,

Die ,,2“ muss vergeben werden, wenn die Lehrperson ofter Unterrichts-
storungen zu spit erkennt und ab und zu unangemessen auf die Unter-
richtsstdrungen reagiert. Das Eingreifen zeigt in manchen Situationen
keine sofortige Wirkung,

Um eine ,,1* zu vergeben, sollte die Lehrperson hiufig eingreifen und
disziplinieren miissen. Thr Eingreifen hat jedoch héufig keine langfristige
Wirkung,

19.1.8 Vorbereitung des Klassenraums (Vorb)

Grundidee
Das Merkmal erfasst, inwieweit der Klassenraum effektiv fiir ein erfolgrei-
ches Lernen eingerichtet ist und somit Storungen durch herumstehende Ge-
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genstinde etc. vermieden werden. Fiir die Lehrperson muss die Raumgestal-
tung einen ,;whole-class-Fokus™ (Kounin, 1976; 2006) ermoglichen. Es geht
bei diesem Merkmal hauptsdchlich darum einzuschétzen, ob alle Schiiler ei-
ner Klasse die Moglichkeit haben, am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen.

Indikatoren

— Das Lehrerpult steht fiir die Schiiler ersichtlich im Klassenraum.

— Die Schiilertische sind so ausgerichtet, dass jeder Schiiler einen guten
Blick zur Tafel bzw. zum Overheadprojektor hat (das heift, dass Schiiler
sich nicht stindig umdrehen miissen, um einen guten Blick zur Tafel zu
haben usw.).

— Der Overheadprojektor hat im Klassenraum einen festen Platz und stort
niemanden.

— Jeder Schiiler hat fiir seine Unterrichtsmaterialen, wie z. B. Ordner, Mal-
kasten, Zeichenblocke oder Biicher, seinen eigenen Platz (Schublade,
Fach).

— Die Regale/Schrinke im Klassenraum sind so positioniert, dass sie nie-
manden storen. Sie sind leicht zugédnglich.

— Zwischen den Raumobjekten (Tisch, Schrinke etc.) ist geniigend Platz
zum Durchlaufen.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn der Klassenraum so gestaltet ist, dass Sto-
rungen so weit wie moglich vermieden werden. Alle Schiiler sind in der
Lage, die Lehrkraft und die Tafel zu sehen bzw. kdnnen alles andere, was
fir den Unterricht benétigt wird, schnell und storungsfrei erreichen.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn zwar alle Schiiler einen guten Blick zur
Tafel haben, jedoch einzelne Raumobjekte nicht optimal fiir alle sichtbar
und schnell erreichbar sind und somit Stérungen verursacht werden kon-
nen.

— Eine ,,2° wird vergeben, wenn trotz einer guten Raumaufteilung einzelne
Schiiler keinen guten Blick zur Tafel bzw. zum Overheadprojektor haben
und sich dadurch hiufig umdrehen miissen.

— Die ,, 1 wird vergeben, wenn die Anordnung der Tische nicht so ausge-
richtet ist, dass die Tafel oder die Lehrperson im Blick von allen Schii-
lern ist.

Anmerkungen

Die Einschitzung dieses Merkmals kann relativ frithzeitig getroffen werden.
Es wird bereits zu Beginn der Lektion ersichtlich, ob die Indikatoren zutref-
fen oder nicht. Zu diesem Merkmal zahlt nicht die Vorbereitung des Unter-
richtsmaterials (z. B. Arbeitsblétter usw.). Es geht nicht darum einzuschit-
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19.2.1 Humorvolle Lernatmosphdre (Humo)

Grundidee

Das Merkmal erfasst, inwieweit die Lernatmosphire locker und entspannt
ist und ob ein humorvolles Klima herrscht. Humor gilt als Merkmal positi-
ven Lernklimas, kann aber auch von der Lehrperson als Technik der Ver-
haltenskontrolle bzw. Fithrungsstrategic cingesetzt werden (Powell & An-
derson, 1985). Humor kann in konkreten Unterrichtssituationen stressvolle
Situationen entschiarfen, Aufmerksamkeit aktivieren und das Behalten von
Unterrichtsinhalten fordern.

Indikatoren

— In der Stunde wird hiufig gelacht, jedoch nicht iibertrieben oft.

— Die Lehrperson lockert den Unterricht mit Humor auf.

— Die Lehrperson nimmt sich nicht immer uneingeschrinkt ernst.

— Die Lehrperson macht in angemessenem Maf3e Spafiec und Witze.

— Die Lehrperson reagiert auch auf Disziplinprobleme mit Humor, das
heift die Lehrperson nutzt Humor, um unerwiinschtes Verhalten zu un-
terbinden. Das bedeutet, die Missbilligung erfolgt auf humorvolle, aber
nicht beschimende Weise.

— Die Lehrperson gibt witzige Beispiele.

— Die Lehrperson reagiert auch auf Witze der Schiiler positiv. Sie lacht mit
den Schiilern.

— Es herrscht eine mittlere Auspragung zwischen den Extremen: (a) hu-
morfrei, trocken, gespannt, ernst und (b) ausgelassen, Feuerwerk von
Witzen, exzessiv humorvoll.

Negativindikatoren

— Die Schiiler scheinen die Witze der Lehrperson nicht zu verstehen bzw.
der Humor der Lehrperson kommt bei den Schiilern scheinbar nicht an.

— Die Lehrperson verwendet herabsetzenden Humor, der verletzend wirkt.

— Die Lehrperson ist ausschlieBlich sachbezogen, niichtern und ernst. Sie
scheint keinen Spal} zu verstehen.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn eine humorvolle Atmosphire herrscht, in
der im angemessenen Malle gelacht wird. Die Lehrperson nimmt sich
nicht immer uneingeschriankt ernst und reagiert auch auf lustige Schiiler-
beitrdge mit Humor. Eine ,,4“ wird nur vergeben, wenn die Lehrperson
(zusétzlich zu den eben genannten Indikatoren) den Unterricht mit lusti-
gen Beispielen auflockert bzw. auch unerwiinschtes Verhalten mit Humor
unterbindet.
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— Eine ,,3* wird vergeben, wenn die Atmosphédre humorvoll ist, die Lehr-
person jedoch keine zusétzlichen humorvollen Beispiele einsetzt oder
Disziplinstorungen nicht humorvoll unterbindet.

— Eine ,,2° wird vergeben, wenn die Lernatmosphére cher trocken ist,
jedoch die Lehrperson den Unterricht gelegentlich durch Humor auflo-
ckert. Die Lehrperson scheint von sich aus nicht humorvoll, nutzt aber
Gelegenheiten, die ihr Schiiler bieten, um humorvoll zu reagieren.

— Eine ,,1 wird vergeben, wenn die Atmosphire humorfrei und trocken
ist, die Lehrperson also ausschlieBlich sachbezogen, niichtern und ernst
ist. Die Lehrperson nutzt auch Gelegenheiten durch Schiilerkommentare
usw. nicht, um den Unterricht humorvoll aufzulockern.

Anmerkungen

Der Humor der Lehrperson muss nicht unbedingt auch fiir den Rater witzig
sein. Daher sollte bei der Beurteilung besonders auf die Indikatoren geach-
tet werden. Dabei ist Humor nicht identisch mit Freundlichkeit oder personli-
chem Interesse, sondern relativ unabhéngig davon.

19.2.2 Anerkennung der Schiiler durch die Lehrperson (Anes)

Grundidee

Ein zentraler Aspekt der sozialen Eingebundenheit und des Zugehorigkeits-
gefiihls von Schiilern ist die grundlegende Wertschétzung, die ithnen von der
Lehrperson entgegengebracht wird, und der respektvolle Umgang zwischen
Lehrperson und Schiilern. Aus diesem Grund erfasst das Merkmal, inwiefern
die Lehrperson den Schiilern mit Wertschitzung begegnet. Die Lehrperson
nimmt die Schiiler als Personen ernst und behandelt sie respektvoll. Dieses
Merkmal findet besonders Beachtung in Situationen, in denen die Lehrperson
mit fehlerhaften AuBerungen von Schiilern oder auftretenden Schwierigkei-
ten im Unterricht umgeht.

Indikatoren

— Die Lehrperson zeigt den Schiilern, dass sie ithnen zutraut, die Inhalte
zu verstehen und bei ausreichender Anstrengung die Aufgaben zu l6sen
(Beispiel: ,,Ich bin sicher, ihr findet das heraus!” oder ,, Du schaffst das
auf jeden Falll ).

— Die Lehrperson zeigt den Kindern durch positiv gestimmtes Nachfragen,
dass sie sie ernst nimmt (Beispiel ,, 4ha, und wie bist du darauf gekom-
men? ).

— Die Lehrperson interessiert sich fiir die Perspektive und Meinung der
Schiiler, sie greift sie auf.
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Die Lehrperson nimmt die Gefiihle der Schiiler ernst und akzeptiert
auch, wenn sie ihre Gefiihle nicht zeigen wollen.

Die Lehrperson kritisiert angemessen, ohne die Schiiler einzuschiichtern.
Die Lehrperson geht respektvoll, wohlwollend und ohne Sarkasmus / Zy-
nismus mit fehlerhaften AuBerungen oder auftretenden Schwierigkeiten
um. Scherzhafte Bemerkungen oder kleine Spafie konnen durchaus vor-
kommen, wichtig sind aber Ton und Kontext.

Negativindikatoren

Die Schiiler werden von der Lehrperson im Klassenraum lédcherlich ge-
macht, beschamt oder bloBgestellt.

Die Lehrperson behandelt die Schiiler herabsetzend, ist verletzend oder
krankt Schiiler.

Die Lehrperson zeigt Gesten der Verdchtlichmachung (z. B. wegwerfen-
de Handbewegungen).

Antwort: Gesamteindruck

Eine ,,4“ wird vergeben, wenn durchwegs ein respektvoller Umgang zwi-
schen der Lehrperson und den Schiilern herrscht. Die Lehrperson ist den
Schiilern gegeniiber besonders wohlwollend eingestellt und interessiert
sich sehr fiir deren Meinungen und Perspektiven.

Eine ,,3“ wird vergeben, wenn die Lehrperson die Perspektiven und Mei-
nungen der Schiiler im Groflen und Ganzen respektiert und ermutigende
Worte findet, es jedoch gelegentlich Zeichen geringen Respekts gibt.
Eine ,,2“ wird vergeben, wenn die Lehrperson den Schiilern nicht alles
zutraut und auch manchmal tiber die Meinungen und Perspektiven der
Schiiler hinweggeht.

Eine ,,1° wird vergeben, wenn die Lehrperson die Schiiler mehr als ein-
mal herablassend und mit mangelndem Respekt behandelt bzw. die Schii-
ler lacherlich macht. Dazu zdhlen zum Beispiel Gesten der Verédchtlich-
machung (z. B. wegwerfende Handbewegungen). Die Lehrperson greift
die Meinungen und Perspektiven ihrer Schiiler hiaufig nicht auf.

19.2.3 Gegenseitige Anerkennung der Schiiler (Aneg)

Grundidee

Das Merkmal erfasst, inwieweit sich auch die Schiiler gegenseitig posi-
tiv wertschitzen und soziale Eingebundenheit erleben. Die Schiiler nechmen
sich gegenseitig als Personen ernst und behandeln sich respektvoll. Auch die
Hilfsbereitschaft und Kameradschaftlichkeit zwischen den Schiilern driickt
sich in diesem Merkmal aus.
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Indikatoren

— Die Schiiler lachen einander nicht aus.

— Die Schiiler reagieren auf fehlerhafte AuBerungen nicht mit Abwertung
oder Diskriminierung.

— Die Schiiler helfen einander.

— Die Schiiler trosten sich gegenseitig.

— Es gibt keine Rivalitét innerhalb der Klasse.

— Die Schiiler loben einander.

— Die Schiiler lassen die Anderen ausreden.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn durchwegs ein respektvoller Umgang zwi-
schen den Schiilern bzw. ein Klima der Hilfsbereitschaft herrscht.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn die Schiiler im Grofien und Ganzen res-
pektvoll miteinander umgehen und nur vereinzelt Rivalitdten etc. zwi-
schen den Schiilern zu beobachten sind.

— Eine ,,2° wird vergeben, wenn die Schiiler einander nicht immer res-
pektieren, auf fehlerhafte AuBerungen teilweise abfillig reagieren oder
mehrmals einander auslachen.

— Eine ,,1 wird vergeben, wenn die Schiiler wihrend der ganzen Stunde
einander nicht respektieren, sich gegenseitig auslachen und eine grofie
Rivalitdt zwischen den Schiilern vorherrscht.

19.2.4 Firsorglichkeit, Herzlichkeit und Wirme (Fuer)

Grundidee

Das Merkmal erfasst, inwieweit die Lehrperson eine personlich wichtige Per-
son fiir die Schiiler ist. Es soll eingeschétzt werden, inwieweit die Lehrper-
son fiirsorglich ist und ein Ohr fiir personliche und private Belange der Schii-
ler hat sowie Interesse an den Problemen ihrer Schiiler zeigt. Das Merkmal
erfasst zusitzlich, inwieweit die Lehrperson im Umgang mit den Schiilern
durch Freundlichkeit, Herzlichkeit, Einfithlungsvermégen und Wirme ge-
kennzeichnet ist. Zuwendung, korperliche Nahe und Beriithrung werden von
jungen Kindern als Anreiz und Belohnung erfahren und zihlen zu den sozia-
len Belohnungen (Reimann, 2004). Besonders in der Grundschule spielt die-
ses Merkmal eine grof3e Rolle.

Indikatoren

— Die Lehrperson ist nicht nur Vermittler fachlichen Wissens, sondern sie
hat auch ein offenes Ohr fiir auBerschulische / nicht fachliche (personli-
che) Probleme der Schiiler.
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— Die Lehrperson nimmt sich die Zeit, wenn Schiiler etwas mit ihr bereden
wollen.

— Die Lehrperson ist allen Schiilern gegeniiber freundlich, sie lidchelt viel.

— Die Lehrperson geht auf die Gefiihle ihrer Schiiler ein.

— Die Lehrperson zeigt Einfithlungsvermogen und Wérme. Dies ist beson-
ders bei Einzelzuwendungen ersichtlich, in denen die Schiiler die Néhe
der Lehrperson suchen.

— Der Umgangston der Lehrperson ist freundlich.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn in der Klasse stets ein freundlicher Um-
gang zwischen der Lehrperson und den Schiilern herrscht. Die Lehr-
person zeigt personliches Interesse an ihren Schiilern und ist durchwegs
durch Warme und Herzlichkeit gekennzeichnet.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn die Lehrperson tiberwiegend freundlich
und interessiert ist.

— Bei einer ,,2° wirkt die Lehrperson manchmal distanziert und abwesend,
den Belangen der Schiiler gegeniiber nicht aufgeschlossen.

— Eine 1 wird vergeben, wenn die Lehrperson sehr distanziert und abwe-
send scheint. Die Lehrperson beschriankt den Umgang mit den Schiilern
ganz niichtern auf das rein Fachliche, zeigt keinerlei Wiarme und Herz-
lichkeit.

Anmerkungen

Beim Rating dieses Merkmals ist auch auf nonverbale Verhaltensweisen zu
achten, z. B. Lacheln, ermutigendes und zustimmendes Auf-die-Schulter-
Klopfen etc. Dieses Verhalten ist hiufig wihrend Einzelzuwendungen der
Lehrperson zu beobachten.

19.2.5 Einsatz von Lob (Lob)

Grundidee

Dieses Merkmal erfasst, ob die Lehrperson ihre Schiiler lobt. Nach Ho-
fer (1985) wird unter Lob im Allgemeinen der Ausdruck von Zustimmung
und Billigung des Verhaltens eines anderen verstanden. Dabei geht Lob ,iber
die schiere Riickmeldung der Richtigkeit hinaus und enthilt eine positive ge-
fuhlsméBige Komponente der Freude™ (Hofer, 1985, S. 416). Besonders in der
Grundschule wird das Lob nicht nur eingesetzt, um die Leistungen der Schii-
ler, sondern auch um soziale Aktionen bzw. positives Verhalten der Schiiler
zu wiirdigen.
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Indikatoren

— Die Lehrperson lobt die Leistungen bzw. das Verhalten einzelner Schiiler
bzw. der ganzen Klasse offentlich.

— Die Lehrperson dufiert Freude tiber die Leistungen bzw. das Verhalten
der Klasse bzw. einzelner Schiiler (,,Ja richtig. Gib mir 5!, ,,Super!*,
. Toll gemacht” etc.).

— Die Lehrperson lobt die ganze Klasse am Ende der Stunde fiir die gute
Mitarbeit etc.

— Die Lehrperson lobt, wenn die Schiiler zu Stundenbeginn schnell auf
ihren Plédtzen sind und die Stunde piinktlich beginnen kann.

— Die Lehrperson lobt die Schiiler, wenn sie sich an vereinbarte Regeln
halten etc.

— Die Lehrperson lobt die Schiiler, wenn sie mit dem Aufraumen ihres
Platzes etc. als erstes fertig sind.

Antwort
— ,,4“ =Die Lehrperson lobt sehr haufig.
,.3°=Die Lehrperson lobt haufig.
,,2° = Die Lehrperson lobt weniger haufig.
— ,,1“ =Die Lehrperson lobt nicht hiufig bis gar nicht.

Anmerkungen

Hierzu zdhlen keine materiellen Belohnungen, wie das Austeilen von Siifig-

keiten am Ende der Stunde oder als Belohnung auf eine richtige Antwort.
Bei diesem Merkmal geht es noch nicht darum, sachlich-konstruktive

Riickmeldungen (also Riickmeldung mit Bezug auf die erbrachte Leistung)

einzuschitzen. Es soll lediglich erfasst werden, ob Lob sehr haufig, haufig,

weniger hiufig oder nicht hiufig vorkommt.

19.2.6 Ermutigung durch die Lehrperson (Emut)

Grundidee

Damit sich ein Lob positiv auf die Schiiler auswirkt, sollte dem Lob eine in-
haltliche Erlduterung folgen (z. B. was an der Leistung besonders gut ist oder
warum die Leistung als lobenswert betrachtet werden kann). Der einzelne
Schiiler bzw. die Klasse sollte das Lob auf das eigene Verhalten oder die eige-
ne Leistung zuriickfithren konnen. Damit ein Lob ermutigt, muss die Lehr-
person Einzelheiten des Verhaltens ansprechen. Die Schiiler sollten das Ge-
fiih]l haben, dass die Lehrperson das Lob aufrichtig und ernst meint und nicht
bei jedem Schiiler gleich einsetzt.
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Indikatoren

— Gegenstand des Lobs kann sowohl eine erbrachte Leistung als auch ein
gezeigtes Verhalten sein.

— Die Lehrperson lobt nicht nur, sondern ermutigt die Schiiler bzw. die
Klasse auch (direkt oder indirekt), beim nichsten Mal ein dhnliches Ver-
halten zu zeigen bzw. so weiter zu machen.

— Dem Lob folgt eine Ermutigung (z. B. ,, Diese Aufgabe hast du aber toll
gemacht, die ndchste schaffst du auch noch.”).

Negativindikatoren

— Die Lehrperson differenziert in threm Lob nicht bzw. wenig. Die Lehr-
person sagt zu jedem Kind das Gleiche: ,, Super!*, ,,Klasse!", ,, Prima!",
. Toll gemacht!*

— Das Lob ist nicht an eine Leistung oder ein Verhalten gebunden.

— Das Lob driickt nur Freude der Lehrperson aus, ohne Bezug zu Leistun-
gen oder dem Verhalten einzelner Schiiler.

— Die Lehrperson ermutigt die Schiiler nicht zusétzlich.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn das eingesetzte Lob oft einen inhaltlichen
Bezug hat und den Schiiler oder die Klasse zum Weiterarbeiten usw. er-
mutigt. Es muss eine eindeutige Freude iiber das gezeigte Verhalten oder
die erbrachte Leistung bei der Lehrperson erkennbar sein.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn das Lob zwar im Groflen und Ganzen
einen inhaltlichen Bezug hat und die Lehrperson erfreut ist, jedoch selten
bis nie eine weitere ,,Ermutigung durch die Lehrperson™ ersichtlich wird.

— Eine ,,2° wird vergeben, wenn die Lehrperson das Lob ausschlieBlich
dazu benutzt, ihre Freude auszudriicken. Das Lob ist selten an einen In-
halt gebunden bzw. ermutigt die Schiiler nicht zusatzlich.

— Eine 1 wird vergeben, wenn das Lob undifferenziert wirkt und keinen
inhaltlichen Bezug hat bzw. keine ,, Ermutigung durch die Lehrperson®
stattfindet.

Anmerkungen

Bei diesem Merkmal geht es nicht um die Einschitzung sachlich-konstruk-
tiver Riickmeldungen, sondern darum, ob das Lob der Lehrperson (egal wie
hiufig es vorkommt) cher undifferenziert eingesetzt wird (, Super!” oder
., Gut gemacht!™) oder einen inhaltlichen Bezug haben. Zusétzlich wird mit
dieserm Merkmal erfasst, inwieweit das inhaltsbezogene Lob an Worte des
positiven Zutrauens gebunden ist (bzw. ermutigende Worte). Lehrpersonen,
die hiufig inhaltsbezogenes Lob einsetzen und gleichzeitig die Schiiler er-



314 Anhang

mutigen, sollten im Gesamteindruck mindestens eine ,,3“ erreichen, bei sehr
héufiger Ermutigung nach einem inhaltsbezogenen Lob sogar eine ,,4*.

Beim Anschen der Videos ist nicht nur auf die Aussprache eines inhalts-
bezogenen Lobs zu achten (beispiclsweise: ,,3 mal 3 = 9, die Aufgabe ist rich-
tig. Super gemacht!*). Der inhaltliche Bezug wird auch dann deutlich, wenn
die Lehrperson z. B. auf das Arbeitsblatt eines Schiilers zeigt und ,, 70/l ge-
macht!” sagt. Der Schiiler weif3 in diesem Moment, worauf sich das Lob be-
zieht, auch wenn es fiir den Beobachter nicht sichtbar wird.

19.2.7 Sachlich-konstruktive Riickmeldung (Riick)

Grundidee

Um Lernende zu motivieren und ihnen gleichzeitig die Moglichkeit zu ge-
ben, ihr Vorgehen zu verbessern, miissen Riickmeldungen sachlich und kon-
struktiv formuliert sein. Konstruktive Riickmeldungen zeichnen sich dadurch
aus, dass sie korrigierende und zukunftsgerichtete Hilfestellungen geben. Ei-
ne sachliche Formulierung der Hilfestellung bedeutet, dass sich die Riick-
meldung auf die Lerninhalte an sich und nicht auf die Person bezieht. Diese
sachlich-konstruktiven Riickmeldungen sollten in einem wohlwollenden Ton
formuliert sein.

Indikatoren

— Die Lehrperson gibt nur sachliche Riickmeldungen und Kommentare.

— Auch wenn auf Fehler oder Méngel hingewiesen wird, sind die Riickmel-
dungen wohlwollend formuliert.

— Die Riickmeldungen der Lehrperson zeigen dem Schiiler, wo sein Fehler
liegt und geben Hilfestellungen, wie das Vorgehen verbessert werden
kann.

— Die Lehrperson zeigt eine lobende Forderhaltung (z. B. durch lobende
AuBerungen, das AuBern von Freude iiber die Leistungen der Klasse/der
einzelnen Schiiler).

Negativindikatoren

— Die Lehrperson gibt unsachliche Riickmeldungen oder Kommentare
(Beispicele: ,, Na, auch schon wach?* oder ,,Du hast wohl die letzte halbe
Stunde geschlafen? ).

— Es erfolgen auch Riickmeldungen, ohne dass von der Lehrperson weitere
Unterstiitzung geleistet wird. Die Lehrperson sagt nur, was falsch / rich-
tig ist oder welcher Teil der Aufgabe etc. falsch / richtig ist. Die Art und
der Inhalt des Fehlers werden von der Lehrperson nicht angesprochen.
Sie leistet bei falschen Antworten keine weitere Unterstiitzung,.
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Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn im gesamten Unterrichtsverlauf eine
wohlwollende Forderhaltung dominiert.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn die Lehrperson zwar durchgehend ,,sach-
lich-konstruktive Riickmeldung gibt, jedoch im Gesamteindruck keine
lobende Forderhaltung dominiert.

— Eine ,,2° wird vergeben, wenn sich sachlich-konstruktive und unsachli-
che Riickmeldungen die Waage halten (Begriindung: Unsachliche Riick-
meldungen wiegen schwerer, weil die Kinder in solchen Situationen nicht
wissen, woran sie sind.). Es liegt keine lobende Forderhaltung vor.

— Eine 1 wird vergeben, wenn die Riickmeldungen der Lehrperson weder
sachlich noch konstruktiv sind. Riickmeldungen wirken pauschalisiert
(,,Richtig” oder ,, Falsch™) und es ist kein inhaltlicher und damit kon-
struktiver Bezug erkennbar.

Anmerkungen

Sachlich-konstruktive Riickmeldungen enthalten korrigierende und zukunfts-
gerichtete Hilfestellungen. Daher werden indirekte Formen der Riickmeldung
wie ,, Bist du sicher, dass das hier richtig ist?“ oder ,,Kann das sein?“ nicht
als Positivindikatoren herangezogen. Sie stellen fiir den Schiiler keine Riick-
meldung mit weiterer Unterstiitzung dar, sondern geben dem Schiiler ledig-
lich eine Riickmeldung, dass er diese Aufgabe nochmals iiberdenken muss.
Auch das Vorsagen von Antworten durch die Lehrperson wird nicht als Posi-
tivindikator herangezogen, fithren aber auch nicht zu einer Abwertung.

19.2.8 Positiver Umgang der Lehrperson mit Fehlern (Fehl)

Grundidee

Fehler werden hiufig als unerwiinschte Ergebnisse angesehen, die es zu ver-
meiden gilt. Sie konnen jedoch auch positive Funktionen haben. Sie kénnen
von der Lehrperson genutzt werden, um mangelndes oder unzutreffendes
Versténdnis zu erkennen und zu revidieren. Das Merkmal erfasst, wie die
Lehrperson mit fehlerhaften AuBerungen und auftretenden Schwierigkeiten
umgeht. AuBlerdem soll erfasst werden, inwiefern auftretenden Fehlern im
Unterricht eine positive Bedeutung beigemessen wird, indem sie Gelegen-
heiten bieten, Denkweisen aufzudecken und zu korrigieren. Dabei sollte die
Lehrperson den jeweiligen Schiiler nicht bloBstellen bzw. ihm das Gefiihl ver-
mitteln, dass Fehler zu machen nichts Schlimmes ist.

Indikatoren
— Schwache Leistungen der Schiiler werden von der Lehrperson nicht zu-
sétzlich betont.
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— Die Lehrperson stellt die Schiiler, wenn es zu Fehlern kommt, nicht bloB.

— Die Lehrperson geht auf die Fehler / Schwierigkeiten der Schiiler ein,
indem sie den Schiilern gegeniiber Verstindnis zeigt und sie unterstiitzt.
Die Lehrperson gibt auf Fehler ein ausfithrliches, motivierendes Feed-
back. Sie thematisiert Fehler in konstruktiver Weise.

— Die Lehrperson reagiert geduldig bei Fehlern.

— Die Lehrperson greift Fehler auf und nutzt sie, um das Verstdndnis der
Schiiler zu revidieren bzw. zu vertiefen. Sie nutzt Fehler, um Zusammen-
hénge zu verdeutlichen.

— Bei hiufig vorkommenden Fehlern bezieht die Lehrperson bei der Kor-
rektur die ganze Klasse mit ein, nicht einzelne Schiiler. Sie erklirt auf-
tretende Probleme noch einmal vor der ganzen Klasse.

— Bei der Lehrperson scheint Fehler zu machen nichts Schlimmes zu sein.

— Die Lehrperson achtet darauf, dass in der Klasse niemand ausgelacht
wird, der einen Fehler macht.

Negativindikatoren

— Die Lehrperson beschamt die Schiiler, z. B. lisst sie einzelne Schiiler bei
Ubungen die Anzahl der gemachten Fehler 6ffentlich demonstrieren.

— Der Tonfall der Lehrperson ist herabsetzend.

— Die Lehrperson geht iiber Fehler hinweg und gibt keine Fehlerriickmel-
dung.

— Die Lehrperson nimmt andere Schiiler dran, um die Fehler zu korrigie-
ren.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn die Lehrperson mit den Fehlern der Schii-
ler konstruktiv (das heifit den Lernprozess anregend und unterstiitzend)
und motivierend (d. h. die Lernbereitschaft anregend) umgeht.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn die Lehrperson zwar das Vorkommen von
Fehlern akzeptiert, mit den Fehlern jedoch nicht konstruktiv arbeitet.

— Eine ,,2° wird vergeben, wenn im Unterricht gelegentlich Situationen er-
kennbar sind, in denen die Lehrperson eher negativ auf Fehler einzelner
Schiiler reagiert.

— Eine ,,1 wird nur dann vergeben, wenn bei der Lehrperson eine klar
abschitzige Behandlung von Fehlern erkennbar ist. Fiir die Vergabe der
,,1“ muss die Lehrperson auf die Fehler der Schiiler deutlich negativ und
abfillig reagieren.
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Anmerkungen
Es geht nicht um Fehler, die als Folge mangelnder und ungenauer Instrukti-
on oder schlechter Vorbereitung durch die Lehrperson auftreten. Diese haben
nichts mit einer Fehlerkultur zu tun. Es geht ausschlieBlich um die Fehler, aus
denen Schiiler lernen konnen und mit denen konstruktiv umgegangen wird.
Fiir eine positive Beurteilung dieses Merkmals reicht es nicht aus, dass
kein negativer Umgang zu sehen ist, sondern es muss ein positiver Umgang
im Sinne der Grundidee und Indikatoren sichtbar sein.

19.2.9 Positives Fehlerklima zwischen den Schiilern (Fekl)

Grundidee

Nicht nur die Lehrperson, sondern auch die Mitschiiler sollten bei auftreten-
den Fehlern nicht negativ reagieren. Das Merkmal erfasst, wie die Schiiler ei-
ner Klasse mit den Fehlern ihrer Mitschiiler umgehen.

Indikatoren

— Die Klasse hat eine positive Einstellung zu Fehlern.

— Die Klasse reagiert bei Fehlern einzelner Mitschiiler nicht negativ.

— Die Klasse zeigt sich motivierend und unterstiitzend bei auftretenden
Fehlern von Mitschiilern. Die Schiiler bieten einander Hilfestellungen an.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4° wird vergeben, wenn klar erkennbar ist, dass die Schiiler Feh-
lern gegeniiber positiv eingestellt sind und ein positiver Umgang mit Feh-
lern herrscht. Mitschiiler werden bei Fehlern deutlich unterstiitzt (Hilfe-
stellungen).

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn Schiiler cher neutral auf die Fehler ihrer
Mitschiiler reagieren und ihnen keine Hilfestellungen bieten.

— Eine ,,2° wird vergeben, wenn gelegentlich negative Reaktionen aufsei-
ten der Schiiler der Klasse erkennbar sind.

— Eine 1 wird vergeben, wenn in der Klasse eine negative Einstellung zu
Fehlern herrscht, das heifit Mitschiiler hiaufig auf Fehler negativ (bis ver-
dchtlich) reagieren. Die Schiiler lachen einander aus.

Anmerkungen
Hilfestellung bedeutet nicht, dass Schiiler versuchen, dem Mitschiiler das Er-
gebnis vorzusagen.
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19.2.10 Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)

Grundidee

Das Merkmal soll den im Unterricht erlebten Wettbewerbs- bzw. Leistungs-
druck erfassen. Bei diesem Merkmal soll eingeschétzt werden, inwiefern No-
ten oder andere Formen der expliziten Beurteilung oder Bewertung von Leis-
tungen (z. B. Vergabe von Punkten) bereits in der Grundschule existieren und
somit bereits im frithen Grundschulalter die Schiiler unter Druck setzen. Leis-
tungsdruck zeigt sich jedoch nicht nur in der Transparenz von Noten, sondern
dublert sich beispiclsweise darin, dass wenig Zeit fiir selbstindiges Arbeiten
zur Verfiigung steht, eine geringe Anzahl von Wiederholungen erfolgt oder
die Lerninhalten zu umfangreich sind und dadurch in rascher Folge abgear-
beitet werden (v. Saldern & Littig, 1987).

Negativindikatoren

— Die Lehrperson schafft Transparenz in der Leistungsbewertung, indem
sie Noten bzw. Leistungen offentlich ansagt.

— Die Lehrperson fordert das Konkurrenz- / Wettbewerbsdenken der Schii-
ler durch Worte wie beispielsweise ,, Wer als erstes fertig ist...”

— Die Lehrperson macht den Leistungsstand der Schiiler 6ffentlich,
z. B. ldsst sie bei den taglichen Ubungen die Kinder ihre Anzahl von
Fehlern offentlich ansagen bzw. mit Melden anzeigen.

— Der Unterricht geht schnell voran, sodass einzelne Schiiler oft nicht mit-
kommen. Der Unterricht scheint in einem Tempo abzulaufen, bei dem
nicht alle Schiiler folgen kénnen.

Antwort: Gesamteindruck

— Eine ,,4“ wird vergeben, wenn ein hoher Wettbewerbs- und Leistungs-
druck in der Klasse vorherrscht. Die Schiiler miissen mehrmals in der
Stunde ihre Leistungen 6ffentlich machen. Die Lehrperson fordert mit
ihrem Verhalten sehr haufig die Wettbewerbsgedanken der Schiiler. Die
Schiiler machen teilweise den Eindruck, dass sie unter Druck stehen.

— Eine ,,3* wird vergeben, wenn die Lehrperson zwar relativ haufig die
Leistungen der Schiiler 6ffentlich macht bzw. den Wettbewerbsgedanken
fordert, die Schiiler jedoch nicht den Eindruck machen, dass sie dies un-
ter Druck setzt.

— Eine ,,2* wird vergeben, wenn die Lehrperson selten die Leistungen der
Schiiler 6ffentlich macht bzw. nur gelegentlich mit ihrem Verhalten den
Wettbewerbsgedanken fordert.

— Eine ,,1 wird vergeben, wenn kaum bis gar kein Wettbewerbs- bzw.
Leistungsdruck fiir den Beobachter ersichtlich wird.
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Anmerkungen

Das Merkmal ,Wettbewerb und Leistungsdruck™ muss fiir weiterfithrende
Analysen rekodiert werden, da eine ,,4° auf diesem Merkmal hohen ,,Wettbe-
werb und Leistungsdruck® bedeutet, die ,,1* hingegen vergeben wurde, wenn
kaum bis gar kein , Wettbewerb und Leistungsdruck® in der Klasse zu beob-
achten war.
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21 Deskriptive Statistiken

Fiir die Berechnung der Mittelwerte wurde jeder Lehrperson fiir jede Video-
studie ein Wert zugeordnet, indem der Mittelwert der beiden Ratings pro Di-
mension (2 x 45 Minuten) und pro Rater gebildet wurde (vgl. Kapitel 12.1.3).
Anschliefiend sind die deskriptiven Statistiken und die Haufigkeitsverteilun-
gen der Mittelwerte der hoch inferenten Ratings getrennt fiir beide Video-
studien und Unterrichtsqualititsmerkmale dargestellt. Dabei ist zu bedenken,
dass fiir das Fach Deutsch (1. Schuljahr) die Dimension ,,positiver Umgang
der Lehrperson mit Fehlern (Fehl)* nicht reliabel von den zwei Ratern ein-
geschitzt werden konnte. Fiir das Fach Mathematik (2. Schuljahr) kamen die
Rater fiir die folgenden vier Merkmale zu keinem tibereinstimmenden Urteil:
Vorbereitung des Klassenraums (Vorb)®, ,,positiver Umgang der Lehrperson
mit Fehlern (Fehl)*, ,positives Fehlerklima zwischen den Schiilern (Fekl)*
und , Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)“ (vgl. Kapitel 13.2). Die Variab-
le ,,Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett) wurde in beiden Videostudien im
Vorfeld der Analysen recodiert (Wett_rec). Eine ,,1* bedeutet demnach, dass
kaum bis gar kein Wettbewerbs- bzw. Leistungsdruck fiir den Beobachter er-
sichtlich wird. Eine ,,4* bedeutet, dass ein hoher Wettbewerbs- und Leistungs-
druck in der Klasse vorherrscht. Die Schiiler miissen mehrmals in der Stunde
ihre Leistungen 6ffentlich machen. Die Lehrperson fordert mit ihrem Verhal-
ten sehr haufig die Wettbewerbsgedanken der Schiiler. Die Schiiler machen
teilweise den Eindruck, dass sie unter Druck stehen.

Test auf Normalverteilung (fachspezifisch)

Zusétzlich zu der deskriptiven Analyse erfolgt fiir jedes der hoch inferen-
ten Merkmale die Priifung auf Vorliegen einer Normalverteilung mithilfe des
Kolmogorov-Smirnov-Tests. Die Ergebnisse aus der Videostudie Deutsch (1.
Schuljahr, VSS) sind in Tabelle 43 und die der Videostudie Mathematik (2.
Schuljahr, VSM) in Tabelle 44 dargestellt.

Welche der Merkmale normalverteilt sind, geht aus Irrtumswahrscheinlich-
keit p hervor, die im vorliegenden Fall als ,,asymptotische Signifikanz* be-
zeichnet wird. Ist dieser Wert signifikant (p < .05), bedeutet dies eine signifi-
kante Abweichung der Verteilung einer Dimension von der Normalverteilung.
Die Annahme der Normalverteilung muss in diesem Fall zuriick gewiesen
werden. Sobald der Wert p > .05 ist, kann angenommen werden, dass die Wer-
te der getesteten Dimension hinreichend normalverteilt sind.
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23 Dokumentation der hoch inferenten Skalen

Die folgende Skalendokumentation umfasst die verwendeten Skalen der Vi-
deostudie Deutsch (VSS, 1. Schuljahr, vgl. Kapitel 23.1) und der Videostudie
Mathematik (VSM, 2. Schuljahr, vgl. Kapitel 23.2). Fiir jede sich ergebene
Skala sind die Skalenkennwerte und Reliabilitéten (Cronbachs Alpha) ange-
geben. Resultierend aus der Reliabilitdtsanalyse werden neben dem Cron-
bachs Alpha fiir jedes hoch inferente Merkmal die Trennscharfen (r ), Mittel-
werte (MW), Standardabweichungen (SD) und Hohe der Ladung auf der ent-
sprechenden Skala (a) angegeben. Die Itemtrennschérfe gibt die Korrelation
der Dimension mit dem Summenwert aus allen anderen in die Analyse einbe-
zogenen Merkmalen an (vgl. Bortz & Doring, 2005).

Grundlage fiir die mehrfaktoriellen Losungen bildet die Mustermatrix
der rotierten Faktorlosung. Es kam teilweise vor, dass die Ladungen aller
Merkmale eines Faktors negativ waren. Aus Griinden der besseren Lesbarkeit
werden diese invertiert dargestellt. Dies wird an entsprechender Stelle durch
eine FuBinote ersichtlich.

23.1 Videostudie Deutsch (VSS, 1. Schuljahr)

Fiir die Faktorenanalyse im Fach Deutsch (VSS, 1.Schuljahr) wurden nur die-
jenigen hoch inferenten Merkmale beriicksichtigt, die dem Kriterium g > .65
bei der Berechnung der fachspezifischen Beobachteriibereinstimmung stand-
hielten. Folgende Merkmale erfiillten im Fach Deutsch (VSS, 1. Schuljahr)
das gesetzte Kriterium nicht: ,,positiver Umgang der Lehrperson mit Fehlern
(Fehl)* (vgl. Kapitel 13.2).

Um eine Vergleichbarkeit mit der Videostudie Mathematik zu gewihr-
leisten, wurde zusétzlich wurde auf die folgenden Merkmale verzichtet: , Vor-
bereitung des Klassenraums (Vorb)“, ,,positives Fehlerklima zwischen den
Schiilern (Fekl)* und , Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)*. Eine erste ex-
plorative Faktorenanalyse mit allen iibrigen 14 Merkmale (Hauptkomponen-
tenanalyse, Faktorenextraktion nach Screeplot und Kaiserkriterium, Rotati-
on: Oblimin) ergab drei differenzierbare und reliable Faktoren: Klassenfiih-
rung, Unterrichtsklima und Feedback. Fiir die vorliegenden Analysen wurde
auf die Skala Feedback verzichtet. Aus diesem Grund werden anschlieBend
nur die tibrigen zwei Skalen dokumentiert.
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lud ,.VSS_Lob* annahernd gleich hoch auf dem Faktor , Klassenfiihrung®. Im Sinne einer
Vereinheitlichung mit der Videostudie Mathematik (VSS) wurde das Merkmal ,,VSS_Lob*
bei der Skalenbildung nicht beriicksichtigt. ,VSS_Lob* kann jedoch weiterhin als Einzelitem
verwendet werden.

23.2 Videostudie Mathematik (VSM, 2. Schuljahr)

Fiir die Faktorenanalysen im Rahmen der Videostudie Mathematik (2. Schul-
jahr) wurden nur diejenigen hoch inferenten Merkmale berticksichtigt, die
dem Kriterium g > .65 standhielten. Folgende Merkmale wurden nicht be-
riicksichtigt: , Vorbereitung des Klassenraums (Vorb)“, ,,positiver Umgang der
Lehrperson mit Fehlern (Fehl)®, ,positives Fehlerklima zwischen den Schii-
lern (Fekl)” und , Wettbewerb und Leistungsdruck (Wett)” (vgl. Kapitel 13.2).

Eine erste explorative Faktorenanalyse mit allen tibrigen 14 Merkmalen
(Hauptkomponentenanalyse, Faktorenextraktion nach Screeplot und Kaiser-
kriterium, Rotation: Oblimin) ergab vier differenzierbare und reliable Fak-
toren: effizientes Zeitmanagement, effektiver Umgang mit Storungen, Un-
terrichtsklima und Feedback. Fiir die vorliegenden Analysen wurde auf die
Skala Feedback verzichtet. Aus diesem Grund werden anschlieBend nur die
iibrigen drei Skalen dokumentiert.

1. Skala VSM: Effizientes Zeitmanagement (Teilskala Klassenfiihrung)
Anzahl der Items: 4

Antwortformat / Kategorien: 4-stufig
VSM_Allg, VSM_Grup, VSM_ Zeit,
VSM_Ueb

Skalenbildung: Mittelwert

Konstrukte in der Faktorenlosung: effektiver Umgang mit Unterrichtssto-
rungen VSM, Unterrichtsklima VSM
und Feedback VSM

Angewandte Verfahren / Vorgehen: Hauptkomponentenanalyse, Faktoren-
extraktion nach Screeplot und Kaiser-
kriterium, Rotation: Oblimin, Reliabili-
tatsanalyse
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