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Thementeil

Werner Helsper/Eckhard Klieme

Quantitative und qualitative
Unterrichtsforschung — eine Sondierung

Einfiihrung in den Thementeil'

Im letzten Jahrzehnt haben sich im Bereich der quantitativen und qualitativen Unter-
richtsforschung bedeutsame Fortschritte ergeben. Obwohl diese Entwicklungen inner-
halb der beiden Forschungszugénge keineswegs einheitlich sind und sich deutliche the-
oretische und methodische Differenzen innerhalb der beiden Zuginge ergeben, domi-
nieren bislang eher Kontroversen entlang der Grenzen dieser beiden Forschungslinien.
Dabei wird auf Seiten der qualitativen Bildungsforschung und -theorie hdufig im Duk-
tus der scharfen Kritik argumentiert (vgl. z.B. Casale, R6hner, Schaarschuch & Siinker,
2010; Radtke, 2009). Das diirfte nicht zuletzt damit zusammenhéingen, dass sich hier
Differenzen hinsichtlich der Konstitution des Gegenstands und der Ziele von Unter-
richtsforschung vermischen mit neuen (oder als neu wahrgenommenen) Machtbalancen
innerhalb der Disziplin und einem Wettbewerb um die Bedeutung piadagogischer Teil-
disziplinen einerseits, interdisziplindrer Bildungswissenschaft andererseits in der Leh-
rerbildung. Demgegeniiber lédsst sich in der quantitativen schul- und unterrichtsbezoge-
nen empirischen Bildungsforschung — bis auf wenige, dann aber ebenfalls zugespitzte
Kritiken und Kontroversen (vgl. exemplarisch Baumert & Kunter, 2006; dazu Helsper,
2007) — eher eine Ignoranz gegeniiber der qualitativen Bildungs- und Unterrichtsfor-
schung beobachten. Wenn somit die theoretischen und methodischen Sachfragen {iber
langere Zeitrdume entweder mit professionspolitischen Fragen durchdrungen waren
oder aber eine mehr oder weniger deutliche Ignoranz dominierte, so sind dies ungiins-
tige Rahmenbedingungen fiir eine sachlich-reflexive Auseinandersetzung. Demgegen-

1 Dieser Thementeil geht auf das Symposium ,,Was konstituiert Unterricht? Grenzgénge zwi-
schen quantitativer und qualitativer Unterrichtsforschung* zurtick, das im Rahmen des DGfE-
Kongresses ,,Erzichungswissenschaftliche Grenzgiange® am 12. Mérz 2012 in Osnabriick von
Werner Helsper und Eckhard Klieme organisiert wurde. Die vier thematischen Beitrdge wur-
den nach Peerreview in diesen Thementeil tibernommen. Die zwei Kommentare von Andreas
Gruschka und Manfred Prenzel konnten aus Platzgriinden hier nicht aufgenommen werden.
Es ist beabsichtigt, sie im Rahmen eines Diskussionsteils zur Unterrichts- und Bildungsfor-
schung in einem kommenden ZfP4d-Heft zu verdffentlichen.
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284 Thementeil

tiber bedarf es einer systematischen Trennung der Sach- und Machtfragen sowie einer
sachbezogenen gegenseitigen Wahrnehmung. Das ist eine der Intentionen, die wir mit
diesem Thementeil verfolgen.

Damit plddieren wir flir einen Perspektivwechsel von einer dominanten Abgren-
zungsperspektive hin zu einer reflexiven Aufmerksamkeit fir mogliche Anschliisse
(vgl. etwa Tillmann, 2011; Terhart, 2012; Combe & Paseka, 2012). Als Beitrag zu einem
solchen grenziiberschreitenden Diskurs sind in diesem Thementeil zwei dem quantita-
tiven und zwei dem qualitativen Spektrum zuzuordnende Texte mit unterschiedlichen
methodischen Zugingen ausgewidhlt worden, die bedeutsame Stromungen innerhalb der
Unterrichtsforschung reprisentieren.

Im Folgenden werden — keineswegs mit dem Anspruch der Vollstidndigkeit — einige
Linien fiir die Sondierung von Gemeinsamkeiten angedeutet. Dabei gehen wir zunichst
von spezifischen Themen der beiden Zugénge aus, ndmlich der Konstitution und Ord-
nung des Unterrichts einerseits, seiner Wirksamkeit im Blick auf verschiedene Erfolgs-
kriterien andererseits, und versuchen zu zeigen, dass es schon hierbei wechselseitige
Anschlussmoglichkeiten gibt. Dies gilt auch fiir querliegende Themen wie das Bild des
Schiilers als Subjekt des Lerngeschehens und sogar fiir methodische Probleme der Be-
obachtung und Interpretation von Unterricht.

1. Ordnungen und Muster des Unterrichts: In den letzten Jahren hat sich eine starke
kulturtheoretische Orientierung in der qualitativen Unterrichtsforschung ergeben. So
werden etwa Lernkulturen rekonstruiert, die sich in unterschiedlichen Schulformen, in
reformpéddagogisch orientierten Einzelschulen und auch in unterschiedlichen Féachern
und Fachkulturen deutlich unterscheiden (vgl. etwa Wulf et al., 2007; Reh, Rabenstein
& Idel, 2011; Willems, 2007; Meier, Zaborowski & Breidenstein, 2011).

In diesen Zusammenhang ist auch die Studie von Reh und Rabenstein in diesem The-
menteil einzuriicken. Das Besondere dieses Beitrags ist darin zu sehen, dass hier sach-
bezogene Unterrichtsprozesse — am Beispiel von Gedichtinterpretationen im Deutsch-
unterricht — mit unterrichtlichen Ordnungsbildungen und damit einhergehenden Schii-
leradressierungen in Beziehung gesetzt werden, so dass mit den Sachbeziigen zugleich
die in Anerkennungspraktiken fundierte Konstitution der Schiiler in den Blick gert.

In anderen Studien werden schulkulturelle symbolische Sinnordnungen rekonstruiert
und beziiglich der Ausgestaltung der padagogischen Arbeitsbiindnisse und Unterrichts-
ordnungen ausdifferenziert (vgl. etwa Helsper, Kramer, Hummrich & Busse, 2009).
Einen Schwerpunkt dieser kulturtheoretisch orientierten Unterrichtsforschung bilden
Rekonstruktionen zum offenen, individualisierten Unterricht (vgl. Reh & Rabenstein,
2012; Huf, 2006), in denen — gegeniiber reformpddagogischen Hoffnungen — insbeson-
dere auch Ambivalenzen dieser ge6ffneten Unterrichtsordnungen in den Blick kommen.

Hier ist auch der Beitrag von Breidenstein und Rademacher in diesem Thementeil zu
verorten, die am Gegenstand der Freiarbeit, als eines vom Anspruch her hoch individu-
alisierten Unterrichtsformats, den Umgang mit und die Konturierung von Unterrichts-
zeit in den Blick nehmen. Sie arbeiten heraus, dass es zum einen deutliche Unterschiede
in der Ausgestaltung der Freiarbeit zwischen den Schulen gibt und dass die Individu-
alisierung der Zeitabldufe auch formalisierte Verfahren der zeitlichen Koordination her-
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vorbringt. Zudem wird in den individualisierten Lernabldufen die Zeitnutzung an die
selbstverantwortliche Steuerung der Schiiler gebunden, die sich fortwéhrend als ,,Ar-
beitende* darstellen miissen.

Hier wire zu fragen, inwiefern diese Zugénge anschlussfihig an Begriffe und theo-
retische Konstrukte der quantitativen, insbesondere auch videogestiitzten Unterrichts-
forschung wiren, etwa an die Ausdifferenzierung unterschiedlicher schulformspezifi-
scher Unterrichtsformate im Mathematikunterricht (vgl. Prenzel et al., 2004) oder an
Begriffe wie Inszenierungsmuster des Unterrichts, Unterrichtsskripts, Unterrichtscho-
reographien etc. (Hugener, 2008; Reusser, Pauli & Waldis, 2010; Pauli & Reusser in
diesem Band). Insbesondere im Zusammenhang der Unterscheidung von ,,Sichtstruktu-
ren®, also beobachtbaren Oberflichenmerkmalen, hin zu ,, Tiefendimensionen® des Un-
terrichts wire zu diskutieren, wo Anschlussstellen zwischen der qualitativen Rekon-
struktion von Unterrichts- und Schulordnungen einerseits, der quantitativen Bestim-
mung von Unterrichtsmustern und Tiefendimensionen andererseits bestehen.

Interessant wére auch der Bezug auf kulturtheoretische Positionen: Sowohl qualita-
tive als auch quantitative Zugénge — insbesondere im Anschluss an die TIMSS-Video-
studien (vgl. Stigler & Hiebert, 1999) — arbeiten kulturelle Differenzen heraus und be-
ziehen sich auf den Kulturbegriff (vgl. Hugener, 2008, S.106ff.) in der Spannung uni-
verseller kultureller Muster und nationaler Unterrichtskulturen (vgl. Stigler & Hiebert,
1999; Pauli & Reusser, 2006; Vieluf & Klieme, 2011). Hier wéren kulturtheoretische
Diskussionen zwischen qualitativen und quantitativen Zugingen produktiv und weiter-
fithrend.

2. Qualitdt, Wirksamkeit und Bildungspotenzial des Unterrichts: Die quantita-
tive Unterrichtsforschung hat das lineare, kausale Wirkungsmodell des frithen Pro-
zess-Produkt-Paradigmas aufgegeben zugunsten eines Angebot-Nutzungs-Modells
(vgl. Helmke, 2009), in das auch theoretische Annahmen des (Sozial-)Konstruktivis-
mus integriert werden kénnen (vgl. Reusser, 2006). Der hoch komplexe statistische
Apparat der heutigen quantitativen Unterrichtsforschung dient im Wesentlichen dem
Zweck, Wechselwirkungen zwischen individuellen Dispositionen und Lernaktivititen
der Schiilerinnen und Schiiler, professionellen Kompetenzen und aktuellen Handlungen
der Lehrpersonen, sozialen Kontextbedingungen und Interaktionsprozessen zu rekon-
struieren. Beispielsweise wenn in der deutsch-schweizerischen ,,Pythagoras-Studie* ge-
zeigt wird, dass der Riickgriff auf feste Routinen mit Einstellungen der Lehrpersonen
zu tun hat (Leuchter, Pauli & Reusser, 2006) und kognitiv aktivierender Unterricht be-
sonders den fachlich interessierteren Schiilerinnen und Schiilern niitzt (Lipowsky et al.,
2009). Reusser und Pauli berichten im vorliegenden Thementeil differenziert iber diese
»Mixed-Methods-Studie* unter Nutzung von Testverfahren, Fragebogen- und Video-
analyse. lhre aktuellen Auswertungen belegen, dass nicht die methodische Gestaltung
des Unterrichts, sondern die fachdidaktische Klarheit (als ,,Tiefendimension) sowie
eine diskursive und partizipative Unterrichtskommunikation mit dem Verstindniszu-
wachs der Schiiler gekoppelt sind.

Aufgabe dieses Typs von Forschung ist, zu kldren, wie beispielsweise Wissenser-
werb, begriffliches Verstehen und Interessensentwicklung beférdert werden koénnen.
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Auch wenn der Methodenapparat vielfdltiger ist als in fritheren Studien, komplexere
Vermittlungsprozesse rekonstruiert und fachliche Aspekte starker beriicksichtigt werden,
zielt die ,,teaching effectiveness research (vgl. Seidel & Shavelson, 2007) nach wie vor
auf die Erklarung der Wirksamkeit von Unterricht, in dem sie die — vielfiltig mediierten
und moderierten, daher nur probabilistisch darstellbaren — Zusammenhinge zwischen
Unterrichtsmerkmalen und Lernergebnissen untersucht. Die erfassten Unterrichtsmerk-
male stehen in einem zundchst nur deskriptiven Sinne fiir die ,,Qualitét(en)* des Unter-
richts. Normative Aussagen iiber ,,guten Unterricht* ergeben sich daraus erst in Verbin-
dung mit nicht empirisch begriindbaren Zielpréiferenzen. Ein wesentlicher Unterschied
zur qualitativen Forschung besteht darin, dass die Zielkonstrukte — unter Riickgriff auf
psychologische und fachdidaktische Modelle — messbar gemacht werden sollen. Eine
Zurechnung beobachteter Variation zu bestimmten Wirkungsfaktoren ist vor allem dann
moglich, wenn Unterrichtsmerkmale systematisch, experimentell variiert werden — ein
Forschungsdesign, das zunehmend an Bedeutung gewinnt (vgl. etwa Hardy et al., 2011).

Wirkungschancen von Unterricht zu identifizieren, Grenzen und unerwiinschte Ef-
fekte etablierter Unterrichtsformen aufzudecken, darauf aufbauend — bei aller Vorsicht
beziiglich normativer und technologischer Kurzschliisse — Empfehlungen zur Unter-
richtsgestaltung zu formulieren sind dem Selbstverstéindnis dieses Paradigmas zufolge
wichtige Leistungen der Unterrichtsforschung. Dies wird mitunter als Nutzenorientie-
rung kritisiert. Tatséchlich sind kritische Fragen angezeigt, wenn etwa in einem GroB3-
projekt der Gates Foundation ,,teaching effectiveness personalisiert, also als ,,teacher
effectiveness* verstanden wird (Kane et al., 2013). Fiir die deutschsprachige Diskussion
sehen wir aber durchaus Anschliisse an padagogische Fragen zum ,,bildenden Unter-
richt bzw. zur Differenz von Unterricht und Bildung (vgl. Gruschka, 2009).

In einer Reihe von qualitativen Zugéngen — am deutlichsten in den ethnographisch-
ethnomethodologischen, den system- oder auch diskurstheoretischen Perspektiven —
wird diese Frage erst einmal suspendiert: sie interessiert nicht, bzw. sie wird sehr grund-
sétzlich beantwortet durch Verweis auf die lediglich lose Kopplung von Vermittlung
und Aneignung (vgl. Meseth, Proske & Radtke, 2011), die strukturelle Ungewissheit im
padagogischen Handeln. In verschiedenen qualitativen Zugéngen — ethnographischen,
system- oder strukturtheoretischen (vgl. Breidenstein, 2006; Meseth et al. 2011) — zeigt
sich, dass Unterricht eine erstaunlich resistente soziale Kommunikationsform ist, die
auf Routinen griindet und ,,abgespult* wird. Darin ergibt sich aber, dass der ,,fruchtbare
Moment im Bildungsprozess* oder die bildende Auseinandersetzung mit der Sache héu-
fig nicht so recht stattfinden will. Unterricht 1duft, darin wird gelernt, aber haufig nicht
das, was lehrend intendiert oder sachbezogen ,,sinnvoll* ist.

In Bezug auf die Ausleuchtung der Bedingungen fiir tiefe, sachhaltige Bildungs-
und Verstehensprozesse weisen u.E. die qualitativen Ansdtze von Combe (vgl. etwa
Combe & Gebhardt, 2012) und Gruschka (2009), trotz divergierender Begriindungszu-
sammenhdnge, mehr Gemeinsamkeiten mit dem Anliegen von Reusser und Pauli auf
als etwa mit ethnographischen oder systemtheoretischen qualitativen Zugingen. Inte-
ressant ist zudem: Qualitative Verfahren arbeiten zunehmend die Problematik und Am-
bivalenz offener Unterrichtsformen heraus — in einer die reformpadagogischen Idealisie-
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rungen relativierenden Figur. Zugleich befassen sich die quantitativen Ansétze stirker
mit der Bedeutung offener und individualisierter Unterrichtsformate — etwa bei Reusser
und Pauli (in diesem Themenheft) mit dem irritierenden Befund, dass Schiiler problem-
l6send-entdeckende Einfithrungsstunden eher kritisch einschétzen und darin verstarkt
negative Emotionen empfinden, was darauf verweisen konnte, dass die Anstrengung
hoher und die Erzeugung einer ,,I1lusion des Verstehens* dort schwieriger herzustellen
ist.

Eine gegenseitige Reflexion des Umgangs mit professionsbezogenen Dimensio-
nen des ,,guten* Unterrichts wire also sicherlich angebracht und kénnte fiir beide For-
schungslinien gewinnbringend sein (vgl. auch Combe & Paseka, 2012).

3. Schiiler als Kokonstrukteure und eigensinnige Mitgestalter des Unterrichts: Ins-
besondere in ethnographischen Studien zum Unterricht wird die konkret situierte Ei-
genlogik des Unterrichtsgeschehens hervorgehoben, das nicht mittels didaktischer oder
tibergreifender sozialer Kategorien hinldnglich zu fassen sei (vgl. Breidenstein, 2010).
So haben etwa Breidenstein (2006) oder frith bereits Zinnecker (1978) auf die sozial-
interaktive Konstitution des Unterrichtsgeschehens verwiesen, in dem die eigensinnige
Peerculture einen zentralen Stellenwert erhilt. Die Peers als soziale Kokonstrukteure
des Unterrichtsgeschehens — diese Perspektive wurde von Krappmann im Anschluss
an Youniss hervorgehoben und im Kontext der Forschungen zur Bildungsgangdidaktik
erneut betont (schon Meyer & Jessen, 2000; Meyer, Kunze & Trautmann, 2007). Die
grundlegende sozial-interaktive Konstitution des Unterrichts unter Einschluss der Peer-
culture scheint auch Entsprechungen in der quantitativen Unterrichtsforschung zu fin-
den: Etwa mit dem Hinweis auf den Eigensinn der Nutzerseite im Angebot-Nutzungs-
Modell, das den interpretativen Zugéngen der Lernenden eine erweiterte Bedeutung
beimisst. Indem die quantitative Forschung darlegt, wie Ausgestaltung und Wirksam-
keit des Unterrichts von der Zusammensetzung der Schiilerschaft abhingen (vgl. etwa
Klieme, Steinert & Hochweber, 2010), also von (Makro-)Adaptivitit des Unterrichts
und sogenannten Kompositionseffekten spricht, verweist sie auf die Bedeutung des
Peermilieus. Hier kann wiederum die qualitative Forschung etwa zu milieuspezifischen
Konstellationen der Schulpeers im Zusammenspiel mit Schul- und Unterrichtskulturen
anschlieBen (vgl. Helsper et al., 2009).

4. Methodische Zugdnge und Sinnerschlieffung im Unterricht: Diese ist — in unter-
schiedlichen methodisierten Varianten der SinnerschlieBung und Rekonstruktion — in
den qualitativen Verfahren zentral, wird aber — insbesondere im Zuge der videographi-
schen Forschung zum Unterricht — auch im quantitativen Zugang hoch bedeutsam. Die-
ser erschlieBit tiefenstrukturelle Dimensionen der Unterrichtsqualitdt durch Kombina-
tion von Einzelindikatoren, vor allem aber durch hoch-inferentes Rating. Im Training
der Rater wird ,,die Deutung von Phinomenen im Blick auf padagogische Konstrukte
diskursiv ausgehandelt* (Klieme, 2006, S. 767). Hier ndhern sich quantitative und qua-
litative Zugénge an und sind mit dhnlichen Problemen konfrontiert (vgl. auch Reh &
Rabenstein sowie Reusser & Pauli in diesem Heft). Daher lassen sich Fragen der Deu-
tung des Unterrichtsgeschehens am Beispiel von Videoanalysen, aber auch an ,,Mixed-
Methods*- oder Triangulationsstudien zum Unterricht besonders gut diskutieren.
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Dies lasst sich am Beitrag von Lotz et al. in diesem Thementeil verdeutlichen: Sie wen-
den sich am Beispiel der PERLE-Studie den Problemen niedrig und hoch inferenter
Auswertungen von Unterrichtsvideos zu, zweier empirischer Verfahren, die in der quan-
titativen Forschung stark verbreitet sind. Es kann gezeigt werden, dass sich hoch infe-
rente Ratingsysteme mit Hilfe von niedrig inferenten Codes ,,iberpriifen* lassen, dass
beide dafiir aber starke Gemeinsamkeiten aufweisen miissen. Der Beitrag verdeutlicht,
dass der messtechnisch sinnvolle Versuch, hoch inferente Ratings stérker zu standardi-
sieren, zu definieren und eindeutig zu halten, zwar die Raterlibereinstimmung erhoht,
darin aber der Vorteil komplexer, tibergreifender Einschétzungen zur Unterrichtsquali-
tat verloren gehen kann.

Hier wiren selbstreflexive Auseinandersetzungen qualitativer Interpretationsansétze
anschlussfihig, die zwar fiir kleine Textausschnitte und wenige Félle hochgradig inter-
subjektiv tiberpriifbare Interpretationen des Unterrichts erlauben, aber beziiglich umfas-
sender Aussagen — etwa iiber ganze Unterrichtseinheiten — Schwierigkeiten aufweisen.
Kommen die eher quantitativ orientierten Studien schneller zu generalisierbaren Aussa-
gen, aber mit Problemen beziiglich der intersubjektiv nachpriifbaren Verstehenstiefe des
Einzelfalls, so die qualitativen Verfahren zu einer ,.tiefen* Ausinterpretation des Einzel-
falls, aber mit Problemen hinsichtlich der Frage von Verallgemeinerung und Generali-
sierbarkeit. Ob hier — wie der Beitrag von Pauli und Reusser nahelegt — triangulierende
Studien mit quantitativen und qualitativen Zugédngen einen Ausweg bilden, bliebe zu
diskutieren.

Wir hoffen, dass wir mit diesem Thementeil einen Anstof} fiir einen weiterfithrenden
und sachbezogenen Austausch tiber Unterrichtstheorie und Ergebnisse der Unterrichts-
forschung geben konnen, der insgesamt eine breitere Sichtung der Gemeinsamkeiten
und Unterschiede in den quantitativen und qualitativen Forschungen zum Unterricht
anzustoBen vermag.
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Sabine Reh/Kerstin Rabenstein

Die soziale Konstitution des Unterrichts in
padagogischen Praktiken und die Potentiale
qualitativer Unterrichtsforschung

Rekonstruktionen des Zeigens und Adressierens

Zusammenfassung: Die Potentiale qualitativer Unterrichtsforschung wurden bislang mit
der Herausarbeitung der Fall- bzw. Situationsspezifik padagogischer Praxis bestimmt.
Das sequentielle Vorgehen bei der Rekonstruktion von Sinnemergenz ermdglicht dart-
ber hinaus jedoch, den Zusammenhang — die Relationalitdt — von zwei in der Regel ana-
lytisch getrennt gehaltenen Dimensionen padagogischen Handelns — Bezug zur Sache
und Bezug zur Person — in den Blick zu nehmen. In einer von der Suche nach Berih-
rungsflachen gepragten Auseinandersetzung mit dem holistischen Vorgehen quantitati-
ver Unterrichtsforschung, den hoch-inferenten Ratingverfahren, wird argumentiert, dass
die sequentielle Erschliefung von Sinn genau mit dieser Relationalitdt die Besonderheit
padagogischer Situationen zu erfassen in der Lage ist. Plausibel gemacht wird dieses an-
hand einiger Gesprachssequenzen aus Unterrichtsstunden, in denen Gedichte und Ge-
dichtinterpretationen als ,Sache” konstituiert und gleichzeitig damit Schiler und Schile-
rinnen auf eine ganz bestimmte Art und Weise als ,hermeneutische Subjekte” adressiert
werden. Ziel des Beitrags ist es darliber hinaus, fir ein gewinnbringendes Gesprach un-
ter Bedingungen wechselseitiger Akzeptanz von Differenzen zwischen quantitativer und
qualitativer Unterrichtsforschung zu pléadieren.

Schlagworte: Unterrichtsforschung, qualitative Forschung, Deutschunterricht, hochinfe-
rente Ratings, padagogische Praktiken

Der folgende Beitrag zielt darauf, aus der Perspektive qualitativer Unterrichtsforschung
Beriihrungsflichen zwischen bestimmten Ansétzen quantitativer Unterrichtsforschung
und der qualitativen Erforschung von Unterricht aufzuzeigen. In mehreren Schritten
wird die These entwickelt und begriindet, dass nicht zufillig als eine solche Beriih-
rungsfldche das komplexe Zusammenspiel unterschiedlicher Dimensionen piddagogi-
scher Praktiken im sozialen Geschehen Unterricht in Frage kommt: das — je nach theore-
tischer Herkunft verschieden benannte — Verhiltnis von fachlicher Vermittlung, fachli-
chem Lehren oder Zeigen einerseits und der Personlichkeitsbildung oder -entwicklung,
der Konstituierung der Subjekte, der Entwicklung eines Verhiltnisses des Subjekts zu
sich selbst andererseits. Fiir dieses Verhiltnis soll aufgezeigt werden, dass ein bestimm-
tes Vorgehen einer am Prozess des Unterrichtens und der Situiertheit unterrichtlichen
Geschehens interessierten quantitativen Unterrichtsforschung, namlich das Rating als
Form holistischer Interpretation, nicht in jedem Fall die Komplexitit padagogischer Si-
tuationen erfassen kann, weil die Relationalitit und Sequenzialitit des Geschehens nicht
systematisch beriicksichtigt werden.
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Der erste Schritt unserer Argumentation wird darin bestehen, den Ausgangspunkt, die
Annahmen und daraus folgenden Vorgehensweisen der qualitativen (interpretativen,
rekonstruktiven und ethnographischen) Unterrichtsforschung zu bestimmen, die ih-
ren Gegenstand — eben Unterricht — in spezifischer Weise fokussieren. Erst auf die-
ser Grundlage einer Darstellung basaler Annahmen verschiedener Richtungen qualita-
tiver Unterrichtsforschung (1) kénnen wir vor dem nur angedeuteten Hintergrund des
methodischen Vorgehens der empirisch-quantitativen Videostudien entwickeln, worin
das spezifische Potential einer empirisch-qualitativen Unterrichtsforschung liegt, die
die Entstehung von Sinn in pddagogischen Praktiken sequentiell rekonstruiert (2). An-
schlieBend zeigen wir dieses Potential beispielhaft anhand einiger Gespréachssequenzen
aus Deutschstunden, in denen jeweils Gedichte und Gedichtinterpretationen als ,,Sa-
che® konstituiert und gleichzeitig damit Schiiler und Schiilerinnen auf eine ganz be-
stimmte Art und Weise angesprochen, also adressiert werden (3). Im Fazit wird fiir die
Notwendigkeit nicht nur eines Gespriches zwischen empirisch-quantitativer und em-
pirisch-qualitativer Unterrichtsforschung pladiert, sondern es wird auch iiber Moglich-
keiten einer gegenseitigen ,,Befruchtung der verschiedenen Forschungsrichtungen bei
gleichzeitiger Akzeptanz von Differenzen nachgedacht.

1. ,,Unterricht* als Gegenstand qualitativer Forschung

Das qualitative Forschungsparadigma — ganz generell (Schiitz, 1974; Soeftner, 1989),
aber auch die qualitative Unterrichtsforschung im Besonderen' — geht von der Sinnhaf-
tigkeit sozialer Welt aus und ist dem eigenen Anspruch nach mit Sinn und Bedeutungs-
strukturen des sozialen Geschehens, mit deren Entstehung, Weiterfiihrung und Ordnung
befasst. Sinn — so die meisten Ansétze {ibereinstimmend — ,,prozessiert”, indem auf et-
was, auf einen Akt, z.B. auf einen Sprechakt oder eine korperliche Aktion hin, eine Re-
aktion, eine Antwort erfolgt, die immer eine Selektion aus zahlreichen unterschiedli-
chen moglichen Reaktionen darstellt und genau damit, als spezifische Selektion, ein
sinnhaftes Geschehen ausmacht. Dieser Annahme zufolge ergibt sich also etwas als et-

1 Auch wenn in qualitativen Ansitzen der Unterrichtsforschung unterstellt ist, dass Sinn nur
in Relationen besteht, kann dieser je nach Ansatz als ein objektiver (Oevermann, Allert, Ko-
nau & Krambeck, 1979; Combe & Helsper, 1996), geteilter (Bonnet, 2007), ko-konstruierter
(Krummbheuer, 2011; Krummheuer & Naujok, 1999; Krummbheuer, 1997), aber auch als sub-
jektiver bzw. individuell-biographischer (Koller, 2008), auf der Seite eines Einzelnen konsti-
tuierter verstanden werden. Der Genauigkeit halber muss ergénzt werden, dass die ethnogra-
phische, an der Tradition der Ethnomethodologie und der Praxistheorie orientierte Forschung
zu Unterricht fiir sich in Anspruch nimmt, Sinn und Bedeutungsstrukturen nicht hermeneu-
tisch zu entschliisseln, sondern die oft {ibersehenen ,auf der Oberflache® liegenden Prakti-
ken zu identifizieren und einer prazisen Beobachtung auf diese Weise zuginglich zu machen
(Breidenstein, 2008, S. 206-207). Wie die Frage der Sinnerzeugung aber auch praxistheore-
tisch mithilfe des Konzepts der in Praktiken eingelagerten (Re-)Adressierungen bearbeitet
werden kann, stellen Reh und Ricken (2012) dar. Darauf wird im Folgenden Bezug genom-
men.
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was Bestimmtes — ein sprachlicher Interakt als ein Lob, eine Korrektur, eine Kritik
oder auch als eine schwierige Frage bzw. Aufgabe — in einer Sequenz oder Sukzession
von Aktionen und Reaktionen, also in der Realisierung bestimmter Anschliisse und der
Nicht-Realisierung anderer seitens der Teilnehmer einer Situation.

Forschungsmethodisch ausgearbeitete Zuginge zu den Sinnstrukturen bemii-
hen sich, die Ordnung der Selektivitit zu erschlieBen, die durch die unausweichliche
Wahl immer nur einer von allen potentiellen Anschlussoptionen zwangslaufig entsteht.
Uber den zugrunde gelegten Regelbegriff existieren unterschiedliche Auffassungen.
Die einen verstehen Regeln in strukturtheoretischer Perspektive mit Oevermann et al.
(1979) als der Handlungspraxis ,,vorgingig® und damit auch diese generierend (Wer-
net, 2000, S. 15). Andere gehen im Anschluss an Schatzkis praxistheoretische Lesart
des Wittgenstein’schen Sprachspiel-Begriffes (Schatzki, 1996)% davon aus (Reh, Ra-
benstein & Idel, 2011), dass Sprachspiele zwar eine Regelhaftigkeit erkennen lassen,
aber keinesfalls als Anwenden von Regeln verstanden werden konnen. Auf der Grund-
lage dieser in einzelnen Punkten durchaus voneinander abweichenden sozialtheoreti-
schen Annahmen qualitativer Unterrichtsforschung wenden sich ihre Vertreter also in
verschiedener Weise methodisch geleitet ihrem Gegenstand Unterricht zu, wobei sie
z.T. dessen aktuelles Geschehen mithilfe technischer Gerite aufzeichnen. Das, was sie
als Pddagogisches im Unterricht untersuchen wollen, bestimmen sie, wie im Folgenden
ausgefiihrt wird, in Nuancen unterschiedlich.

Vor dem Hintergrund dieser grundlegenden Annahmen und ohne damit der mitt-
lerweile erheblich ausdifferenzierten qualitativen Unterrichtsforschung vollstindig ge-
recht werden zu konnen?, lassen sich vier Fokussierungen qualitativer Unterrichtsfor-
schung unterscheiden.*

1. Entweder geht es um die Beschreibung und Rekonstruktion von Prozessen der Ko-
Konstruktion bzw. der Generierung von Sinn- und Bedeutungsstrukturen eines auf
eine Sache bezogenen Unterrichtsgeschehens durch mehrere Beteiligte. Fur Unter-
richt in diesem Sinne interessiert sich insbesondere die fachdidaktische interpre-

2 Zum Regelbegriff bei Schatzki und seinen Voraussetzungen vgl. Gebauer, 2009.

3 Vgl frith Breidenstein (2002; dann Breidenstein, Meier & Zaborowski, 2012), fiir eine Dar-
legung verschiedener theoretischer Grundlagen, methodologischer Zugénge und auch unter-
schiedlicher Konzeptionen eines Pddagogischen auch Meseth, Proske & Radtke (2011a; vgl.
Neumann, 2011; Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2011).

4 In diesen Fokussierungen konnte man u.U. verschiedene didaktische Perspektiven auf den
Unterricht wiedererkennen, neben dem Blick auf das Lehrer- und Schiilerhandeln den auf die
Methoden und schlieBlich vor allem auf das didaktische Dreieck. Allerdings ist die didakti-
sche Theoriebildung bekanntermaflen bemerkenswert resistent gegeniiber einem Blick auf
die Empirie des Unterrichts, wie es ihr Gruschka im ,,Platonismus®-Verdikt vorgeworfen hat
(vgl. Gruschka, 1999, S. 159).
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tative Unterrichtsforschung.> Formal konzeptualisiert (und traditionell mithilfe des
didaktischen Dreiecks modelliert) werden didaktisch-padagogische Situationen als
das Verhiltnis von Lehrer, Schiiler und ,,Sache®. Diskutiert wird weniger dariiber,
wie die Relationen zwischen diesen Elementen methodologisch fiir eine Untersu-
chung von Prozessen der Ko-Konstruktion zu fassen sind (vgl. fiir ein methodo-
logisch ausgearbeitetes Konzept Krummbheuer, 2011; anders Gruschka, 2011). Viel
haufiger geht es um die Frage, welches der drei Elemente — die Strukturierung der
Sache, die Lernméglichkeiten der Schiiler oder die Handlungen der Lehrkraft — in
der Planung und Durchfithrung von Unterricht vor allem zu betrachten und zu modi-
fizieren ist, um zu seinem Gelingen beitragen zu kénnen (Proske, 2011).

2. Oder es geht um die Beschreibung und Rekonstruktion pddagogischen und didak-
tischen Handelns bzw. entsprechender Praktiken der Lehrer. Im Anschluss an ein
strukturtheoretisches Verstindnis pddagogischer Professionalitit (Combe & Helsper,
1996; als empirische Studie etwa Hericks, 2006) oder einer stirker an der Expertise-
Forschung orientierten Variante qualitativer Professionsforschung (z.B. Ophardt,
2006) wird das Lehrerhandeln in Schule und Unterricht vor dem Hintergrund der
gesellschaftlichen Funktion von Schule bzw. der ihm zugewiesenen Funktion der
Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen als Setzung von Rahmen und Schaffung von
Ordnungen in den Blick genommen.

3. Davon unterscheiden lésst sich die Beschreibung und Rekonstruktion des Aufbaus
von sich dndernden Sinn- und Bedeutungsstrukturen oder -gehalten, um Lern- oder
Bildungsprozesse in Bildungspraktiken einzelner Schiiler und Schiilerinnen identifi-
zieren zu konnen, wie sie sich im Unterricht selbst zeigen. In dieser Perspektive hat
sich insbesondere die Bildungsgangforschung in den letzten Jahren entfaltet (Kol-
ler, 2008; Trautmann, 2004). Hierzu kann auch der Ansatz der biographisch ori-
entierten Bildungsforschung gerechnet werden. Pddagogisches Handeln wird hier
nur im Hinblick auf die Spuren, die es in den Bildungsprozessen Einzelner hinter-
lasst, betrachtet. Die Auseinandersetzung mit einer Sache wird bildungstheoretisch
zur Frage nach dem sich verdndernden Verhiltnis von ,Ich und Welt‘; die bilden-
den oder, wie es im Kontext der an Foucault und Butler orientierten Theorieansétze
heif3it: die (ent)subjektivierenden Effekte padagogischer Praktiken werden auf diese
Weise betont (Liiders, 2007).

4. Bei einem weiteren Teil der qualitativen Unterrichtsforschung geht es um die Be-
schreibung und Rekonstruktion eines komplexen Gesamtgeschehens sozialer oder
pddagogischer Ordnungen in verschiedenen Unterrichtsarrangements sowie der
Prozesse, in denen diese hergestellt werden. Es geht z.B. um eine bestimmte Ab-
folge von Interaktionen, um die Organisationsmechanismen von Interaktionsabfol-

5 Vgl. etwa die interdisziplindre Tagung: ,,Qualitative Unterrichtsforschung in den Fachdidak-
tiken. Gemeinsamkeiten — Besonderheiten — Entwicklungen®, die das Deutsche Institut und
das Zentrum fur Bildungs- und Hochschulforschung (ZBH) der Universitit Mainz vom 19.
bis 21. Mai 2011 veranstaltet haben, oder die neu gegriindete ,,Zeitschrift fiir interpretative
Unterrichtsforschung®, ZISU, deren erste Nummer inzwischen erschienen ist.
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gen in Praktiken und Ritualen zwischen Lehrkréften und Schiilern. Liiders’ (2003)
Konzeption von Unterricht als Sprachspiel bietet einen Vorschlag, wie Unterricht
als Ordnung von Sprechakten empirisch untersucht werden kann. Meseth, Proske
und Radtke (2011b) verstehen Unterricht als kommunikative Formbildung des Pad-
agogischen. Vor allem aber den ethnographischen Untersuchungen zum alltdglichen
Vollzug von Unterricht (z.B. Breidenstein, 2006; Zaborowski, Meier & Breidenstein,
2011; Breidenstein, Dorow, Menzel & Rademacher, 2012), den Arbeiten zu Lernkul-
turen in unterschiedlichen pddagogischen Feldern (Wulf et al., 2007, 2011) sowie
denjenigen zu Lernkulturen an Ganztagsschulen (Kolbe, Reh, Fritzsche, Idel & Ra-
benstein, 2008; Kolbe & Reh, 2009; Reh, 2011; Rabenstein, 2010, 2013; Reh et al.,
2011; Reh, Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2013) liegt die Frage nach Formen der Ord-
nungsbildung im Unterricht zugrunde. Wihrend nun allerdings in der Tradition des
Ideals normativer Enthaltsamkeit in ethnographisch-soziologischer Forschung die
einen den Blick auf die schulischen Routinen unabhingig von der gesellschaftlichen
Funktion institutionalisierter Lehr-Lernprozesse richten, arbeiten vor allem Letztere
an der Qualifizierung einer pddagogischen Unterrichtsforschung mit einem heuristi-
schen Verstiandnis der speziell pddagogischen Dimension des Geschehens (vgl. aus-
fithrlich dazu Fritzsche, Idel & Rabenstein, 2011).

Gerade die zuletzt genannten Autoren greifen im Hinblick auf die Frage nach der pad-
agogischen Dimension auch auf die Konzeption des ,didaktischen Dreiecks* zuriick und
variieren bzw. transformieren dieses. Sie fragen nach dem Zusammenhang zwischen der
Art der Vermittlung einer Sache, mit anderen Worten: dem Zeigen einer Sache (Prange,
2005) durch jemanden, das sich in unterschiedlicher Weise auf das Lernen von jemand
anderem, das sich also an jemand anderen richtet. Derjenige, dem etwas gezeigt wird,
wird dabei immer in ein Verhéltnis zu einer bestimmten Sache und zu der Zumutung,
sich mit dieser auf eine bestimmte Weise befassen zu sollen, gestellt. Eine solche Posi-
tionierung, die qua Adressierung oft als direkte Ansprache erfolgt, enthélt einen perfor-
mativen Aspekt: Dieser wird dabei als ein Besonderer, als Subjekt anerkannt, bestétigt,
konstituiert, aber auch negiert und transformiert (Ricken, 2009a, 2009b). Die Adressie-
rung, auf die der Angesprochene zwangsldufig reagieren muss, erfolgt, indem vor dem
Hintergrund aufgerufener Normen des Umganges miteinander und mit einer ,,Sache*
jemand ausgewdhlt, auf diese Weise in ein Verhiltnis zu der Sache und den anderen Be-
teiligten des Geschehens gesetzt wird; zugleich wird ihm damit ein bestimmter Wert
beigemessen (Reh & Ricken, 2012). Die pddagogische Dimension des Geschehens ent-
faltet sich in dessen Sequenzialitit und Relationalitét: Ein auf das Lernen gerichtetes
Zeigen der Sache als angenommene Adressierung eines Jemand, der sich damit durch
einen Anderen als ein spezifischer Jemand erlernt.

6 Wie und warum es sinnvoll sein kann, Pranges Verstdndnis von Zeigen als einer padago-
gischen Grundoperation, ermdglicht durch die kommunikative Grundverfassung, durch die
Moglichkeit geteilter Aufmerksamkeit und geteilter Intentionalitit (Tomasello, 2002, 2009),
die erst die Voraussetzung dafiir sind, dass jemand nicht nur von anderen, sondern durch an-
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2. Rekonstruktion von Sequenzialitdt und Relationalitét

Um im tibernichsten Schritt das spezifische Potential qualitativer Unterrichtsforschung
an beispielhaft herangezogenen Rekonstruktionen von Unterrichtsverldufen herauszu-
arbeiten, wollen wir zunichst das Vorgehen bei der Rekonstruktion von Sinnemergenz
in der Sequenzialitdt von Interaktionen und Praktiken im Vergleich zu dem in der quan-
titativen Unterrichtsforschung entwickelten Vorgehen des Einschétzens (Ratens) dar-
stellen. Auch die quantitative Unterrichtsforschung ist als Erforschung sozialer Welt
mit sinnhaft strukturierten Einheiten befasst; sie interessierte sich allerdings lange Zeit
weniger dafiir, wie Sinn und Sinnstrukturen entstehen und prozessieren. Inzwischen
ist es vor allem die videobasiert arbeitende quantitative Unterrichtsforschung (vgl. zu-
sammenfassend Klieme, 2006; Hugener, Rakoczy, Pauli & Reusser, 2006), die sich fiir
das Geschehen des Unterrichts in situ, fiir Unterricht als Prozess interessiert. Von daher
konnte es, wie wir hier vorzuschlagen versuchen, fiir die weitere Erforschung von Un-
terricht als padagogischem Geschehen gewinnbringend sein, nach Beriihrungsflichen
zwischen beiden Zugéngen zu fragen.

Wihrend die qualitativ-rekonstruktiv verfahrende Unterrichtsforschung einzelne
Praktiken des Unterrichts als einzelne Félle sequentiell betrachtet und von hier ausge-
hend Interaktionsstrukturen oder Ablaufmuster dieser Praktiken zu bestimmen versucht,
,schitzen® die quantitativ verfahrenden Forscher im sogenannten ,,hochinferenten rating*
Aktionseinheiten des Unterrichts ein, um ein Urteil {iber die Auspragung eines Merkmals
oder eine Verhaltenstendenz fillen zu konnen. Insofern nehmen sie die einzuschitzende
Einheit zunéchst ganzheitlich wahr und sind dann auf das Ziehen von Schlussfolgerun-
gen angewiesen, die iiber das ,.konkret beobachtbare Verhalten* hinausgehen (Clausen,
Reusser & Klieme, 2003, S. 124; vgl. auch Clausen, 2002). In der empirisch-qualitativen
Unterrichtsforschung erweist sich die intersubjektive Plausibilitét einer rekonstruierten
Sinnstruktur im Verlaufe des methodisch angeleiteten Interpretationsprozesses. Diese
Plausibilitdt wird nicht zuletzt dadurch abgesichert, dass unterschiedliche Lesarten im
Interpretationsprozess entwickelt, nicht zutreffende jedoch systematisch ausgeschlossen
werden (Wernet, 2000). Die mit hochinferenten Ratingverfahren arbeitenden Videostu-
dien versuchen, die Qualitét der als Schitzungen erfolgten Beurteilungen einzelner Ak-
tionseinheiten anhand des Malles der Interraterreliabilitit (etwa unter Riickgriff auf die
Generalisierbarkeitstheorie; vgl. Clausen et al., 2003, S. 127) zu belegen.

Dabei zeigen sich bei bestimmten Merkmalen jedoch Schwierigkeiten einer einheit-
lichen beurteilenden Schitzung durch verschiedene Personen; in solchen Fillen entsteht
eine niedrige Interraterreliabilitdt (Clausen et al., 2003, S. 130; auch Clausen, 2002). Bei

dere etwas lernt, anerkennungstheoretisch zu erweitern, hat Ricken (2009a, 2009b) systema-
tisch thematisiert; wie Adressierung als Operationalisierung eines analytisch gewendeten Be-
griffs von Anerkennung konzeptioniert werden kann, haben Reh und Ricken (2012) in einer
ersten Anndherung aufzuweisen versucht, und wie dieses genutzt werden kann in der empi-
risch-qualitativen Unterrichtsforschung, hat Rabenstein (2013) in ihrer Habilitation an Situ-
ationen individueller Zuwendung von Lehrkriften zu einzelnen Schiiler innen vorgefiihrt.
Zur systematischen Argumentation vgl. die hier angefiihrte Literatur.
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der Beurteilung einzelner Aktionseinheiten werden mehrere Beobachter in vielen Fallen
also hinsichtlich ihrer Einschitzungen eines bestimmten Verhaltens schnell Uberein-
stimmung erzielen. In anderen Féllen ist dieses jedoch nicht so einfach. Es konnte etwa
unklar sein: Handelt es sich bei einem tiberschwénglichen Lob einer Lehrkraft um ein
Lob oder um eine ironisch-kritische Kommentierung der Schiilerleistung? Wird in einer
Frage ein Vorwissen aktiviert oder nicht? Ist eine Aufforderung motivierend oder unter-
stellt sie den Angesprochenen vorab eine Unlust, etwas Bestimmtes zu tun?

Aus der Sicht der qualitativen Unterrichtsforschung bestitigt die Schwierigkeit em-
pirisch-quantitativer Unterrichtsforschung, in manchen Féllen ein tibereinstimmendes,
von den Beobachtern bzw. Ratern geteiltes Urteil zu entwickeln, die Richtigkeit und
Tragfahigkeit ihres eigenen Verstdndnisses von Unterricht als eines sinnhaft-sequenti-
ell strukturierten, mehrdimensional kontextuierten sozialen Geschehens. Diesem Ver-
stindnis zufolge werden spezifische Bedeutungen der Aktionen, wird etwas als etwas
Bestimmtes fiir die Beteiligten allererst in wechselseitigen Reaktionen aufeinander her-
vorgebracht. Strukturell ist dabei mit der Mehrdeutigkeit und Ambivalenz jedes einzel-
nen Aktes zu rechnen, die in unterschiedlichen Re-Aktionen verschiedener Beteiligter
des Feldes wieder aktualisiert werden konnen und in denen die Kontingenz von Inter-
aktionsverldufen begriindet ist. Nach Auffassung der qualitativen Unterrichtsforschung
konnte erst anhand einer Rekonstruktion der Abfolge von (Re-)Aktionen aufgedeckt
werden, welche Bedeutung im Unterricht selbst von den Beteiligten — und moglicher-
weise auch von verschiedenen Beteiligten unterschiedlich — aktualisiert und verstanden
wird. Um also als Rater nicht nur anhand einzelner Merkmale bestimmte Einheiten ein-
schitzen zu miissen, miisste systematisch sequentiell rekonstruiert werden, welche Be-
deutungen in deutenden Reaktionen auf einen Interakt von den Angesprochenen und an-
deren Anwesenden selbst realisiert werden.

Es zeigt sich, dass weniger zufriedenstellende Interraterreliabilititen und somit gro-
Bere Unterschiede bei der Interpretation und Beurteilung eines Phénomens insbeson-
dere bei solchen Merkmalsbereichen beobachtet werden, die entweder mit Einschit-
zungen zu (be)wertendem Lehrerverhalten verbunden sind — z.B. ob ein Interakt als
anerkennend/respektvoll zu raten ist oder nicht, ob ein Lob als Lob, als unbedeutend
oder gar als missachtend einzuschétzen ist’” — oder den Grad kognitiver Aktivierung in

7 Vgl. etwa die von Rakoczy (2008, S. 229) aufgefiihrten differenzierten Indikatoren, um eine
grundlegende Wertschitzung oder einen respektvollen Umgang miteinander raten zu kon-
nen. Sie miissen als Indikatoren bei aller Differenziertheit fast zwangslaufig einen Rest offen
lassen, in dem vom Rater in Abhéngigkeit von seiner sozialen Kompetenz fallbezogen ohne
eindeutiges Kriterium entschieden werden muss — etwa ob Ironie ein Lob zu etwas anderem
macht. In den Studien zur individuellen Zuwendung von Lehrkriften zu Schiilern und Schii-
lerinnen in individualisierendem Unterricht aber hat Rabenstein zeigen konnen, dass gerade
ein etwas zu iiberschwingliches Lob fiir eine kleine Leistung dessen Bedeutung fiir die Ad-
ressaten umkippen lassen kann — ob nun intendiert von der Lehrkraft oder nicht. Es haben
sich hier immer wieder Zonen der Mehrdeutigkeit und Ambivalenz gezeigt, die die Wertung
von Schiilern und Schiilerinnen durch die Lehrkréifte betrafen und — so konnte ja vermutet
werden — im Hinblick auf die piddagogische Bedeutsamkeit der Aktionen bzw. letztlich der
Situationen, der Sequenzen, nun wiederum nicht unerheblich sind (vgl. Rabenstein, 2013).
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einem Unterrichtsgesprich zu beurteilen beanspruchen — etwa, indem sie beurteilen, ob
an Vorwissen angekniipft wird, ob eine Lehrkraft ,,Denkanstofe gibt oder anregt, ,,L.6-
sungsansétze kritisch zu hinterfragen* (Batzel, 2010). Wéahrend nun aus quantifizieren-
der Perspektive sowohl dasjenige Verhalten, das nur selten beobachtet wird, rechnerisch
nicht ins Gewicht fillt und einer nicht zufriedenstellenden Interraterreliabilitit durch
intensivierte Raterschulung begegnet wird, interessiert sich Unterrichtsforschung aus
qualitativer Perspektive gerade fiir diese problematischen, schwierig zu beurteilenden
Fille bzw. Situationen, um aus deren Rekonstruktion Erkenntnisse iiber die Strukturen
und unterschiedlichen Qualitdten padagogischer Praktiken gewinnen zu kénnen.

Mit diesen gerade in bestimmten Kontexten moglicherweise hiufiger auftretenden
uneindeutigen Féllen riickt nun aber ein besonderer Zusammenhang in den Blick, ndm-
lich die an die traditionsreiche didaktische Vorstellung einer ,,wechselseitigen Erschlie-
Bung von Sache und Subjekt™ (vgl. zum Hintergrund Klafki, 1963, S. 44) anschlie3ende
Vorstellung von einem Zusammenspiel von fachlicher Vermittlung und ,,Personlich-
keitsbildung®. Entgegen der Annahme, dass unterschiedliche Unterrichtsarrangements
und Unterrichtsmethoden je unterschiedlichen Unterrichtszielen dienlich sind, scheinen
gegenwirtig empirische Studien darauf hinzudeuten, dass fachliches Lernen und Person-
lichkeitsentwicklung in engster Weise miteinander verbunden sind und sich gegenseitig
beeinflussen (Kunter, 2005, S. 21). Der Zusammenhang kann moglicherweise als statis-
tische Korrelation zwischen verschiedenen Merkmalen von Unterricht — zum Beispiel
zwischen der kognitiven Aktivierung und der Motivierungsqualitét (Clausen et al., 2003)
oder der ,,Anerkennung durch die Lehrperson® und den ,,zum Denken herausfordernde(n)
Problemen® (Rakoczy, 2008) — beschrieben werden. Auch konnen Dimensionen des Ge-
schehens unterschieden und getrennt analysiert werden, um sie abschlieBend in Bezug
zueinander zu setzen, wie es z.T. auch in der qualitativen Forschung geschieht, und zwar
dort, wo im Anschluss an Kommunikationstheorien unterschiedlicher Provenienz die ei-
nen die Sach- von der Sozialdimension (Meseth, Proske & Radtke, 2011b), die anderen
die Inhalts- von der Beziehungsebene (Bonnet, 2011) oder die Argumentations- von der
Partizipationsstruktur (Krummbheuer, 2011) unterscheiden. Sie konnen aber auch Akt fiir
Akt systematisch rekonstruiert und anschlieBend moglicherweise als Muster padagogi-
scher Praktiken identifiziert und typisiert werden. Wie ein solches Vorgehen neue Per-
spektiven er6ffnen kann, soll im folgenden Abschnitt anhand eines bestimmten, in der
Fachdidaktik des Literaturunterrichts konstatierten Problems skizziert werden.

3. Konstituierte ,,Sache‘ und adressierte Schiiler und Schiilerinnen
im Unterricht zu Gedichten

In einem Aufsatz ,,Why We Stop Reading Poetry* bietet Bugeja (1992) eine Erklarung
dafiir an, wie die oft beobachtete Abneigung Heranwachsender, Gedichte zu lesen, in
der Schulzeit entsteht. Er flihrt sie nicht, wie oft angenommen wird, auf die schulische
Anforderung zuriick, Gedichte analysieren zu miissen. Vielmehr konnte er auf der Basis
einer explorativen Umfrage unter Studierenden zeigen, dass die mit dem Unterrichtsge-
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sprich tiber Schiilerdeutungen einhergehende Bewertung der Person und ihres intellek-
tuellen Vermogens durch die fritheren Lehrer einen erheblichen Anteil an dieser ableh-
nenden Haltung habe: ,,Nearly half of the students thought poetry was exciting until a
teacher made a value judgment about their intellect, based on their explication (...) Con-
sequently, students who are told that they do not understand poetry because they cannot
explicate it, soon stop reading poetry (Bugeja, 1992, S. 32-33).

Als Grundlage dafiir konnen — folgt man Zabka (2012) — die epistemologischen Uber-
zeugungen der Deutschlehrer und -lehrerinnen gelesen werden.® Zabka vermutet, dass aus
fachwissenschaftlicher wie fachdidaktischer Sicht durchaus problematische epistemolo-
gische Auffassungen zu Literatur einen erheblichen Anteil an — im Hinblick auf das ,,value
judgment — ambivalenten Praktiken und Ritualisierungen des Literaturunterrichts haben.
Eine in dieser Hinsicht zentrale Auffassung sei diejenige, nach der literarisches Verstehen
das Entdecken eines verborgenen, durch Analyse aber schlieBlich zu entschliisselnden
Sinns sei.? Eine solche Auffassung spiegelt sich sowohl in typischen Unterrichtspraktiken,
in Zeigepraktiken und Interaktionsmustern als auch in einem aufseiten der Schiiler und
Schiilerinnen hervorgerufenen Verstindnis von sich selbst als Gedicht-Lesern.

Wirft man einen Blick auf transkribierte Deutschstunden aus der Sekundarstufe I,
deren Thema Gedichte sind, wie sie das von Andreas Gruschka initiierte und mit sei-
nen Mitarbeitern gefiihrte ,,Archiv fiir pddagogische Kasuistik (APAEK) an der Uni-
versitit Frankfurt bietet!?, so sind entsprechende Ritualisierungen zu beobachten. Be-
obachtbar ist, wie hier im Zusammenspiel zwischen der besonderen Konstruktion einer

8 Eine empirische Uberpriifung steht hier noch aus. Wieser betont, dass fiir den Literaturun-
terricht noch keine Modellierung der epistemologischen Uberzeugungen vorliege (Wieser,
2012, S. 141-143; vgl. auch Wieser, 2010), und weist in Ubereinstimmung mit anderen Auto-
ren darauf hin, dass epistemologische Uberzeugungen von professionellen Wissensbestéinden
schwer abzugrenzen seien (vgl. Wieler, 2002, S. 145-146).

9 Zabka (2012) fithrt u.a. drei unterschiedliche Lehrer-Uberzeugungen an, die in von uns beo-
bachteten Fillen oft in Verbindung miteinander auftreten: 1. Literatur-Analyse ist verstehens-
unabhingig mdglich; 2. die Analyse miisse sogar zeitlich und logisch dem Verstehen voraus-
gehen (als dessen Bedingung); und 3. die Analyse ist ein Instrument zum Losen des Sinn-Rét-
sels, d.h. zum Erkennen eines verborgenen Sinns, zu dem man iiber das spontane Verstehen
nicht gelangen kann. Diese epistemologischen Grundhaltungen sind als Antwort auf die spét
auch im Literaturunterricht der Schule wirksame Krise des ,,hermeneutischen Feldes* (vgl.
Gumbrecht, 1996, 2004) auszumachen, die Erschiitterung des Glaubens an stabile Bezugsob-
jekte und die Einsicht in die unhintergehbare Perspektivitit eines Interpreten. Wahrend diese
Krise im 19. Jahrhundert, wie Gumbrecht analysiert, aus verschiedenen Griinden gerade zu
einer ,,Inthronisierung der philosophischen Hermeneutik im Zentrum der Geisteswissenschaf-
ten als neu gestalteter Foderation der humanistischen Facher gefiihrt hat* (Gumbrecht, 2004,
S. 62), konnte sich in der Schule — so wire mit Zabka zu vermuten — eine Krise des hermeneu-
tischen Literaturunterrichts seit den 1970er Jahren abgespielt haben, die potenziert durch die
steigende Bedeutung von Noten und Schulabschliissen, einen gleichzeitigen Autoritétsverlust
der Lehrer und die steigende Bedeutung strukturalistischer Positionen in der Ausbildung der
Lehrkréfte dazu gefiihrt oder auch verfuihrt hat, auf die scheinbar so klare Frage der Form und
Struktur literarischer Werke zu setzen; das wire im Rahmen einer Geschichte der Praktiken
des Deutschunterrichts —und nicht nur seiner Programmatik — allerdings naher zu untersuchen.

10 Unter der Adresse http://www.apaek.uni-frankfurt.de online verfiigbar.
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Sache im Unterricht — Literatur als schwer zu verstehende Verschliisselung von Bedeu-
tungen — eine spezifisch subjektivierende Adressierung der Schiiler und Schiilerinnen
als hermeneutische Subjekte erfolgt. Diese werden in ihren Bemiihungen und in ihrem
Vermogen vor dem Hintergrund einer bestimmten Norm des Umganges mit Literatur —
sich ihr nach versteckten Bedeutungen suchend zu nihern — bewertet. Aus den 20 Un-
terrichtsstunden in der Sek I, in denen sich die Beteiligten mit Gedichten beschéftigen!!,
beziehen wir uns im Folgenden insbesondere auf zwei'2, in denen die ,,ErschlieBung*
eines besonderen Gedichtes mit unterschiedlichen ,,gestaltenden®, ,,erérternden” und
,muntersuchenden®!3 Praktiken im Mittelpunkt steht, und nicht die eigene Produktion ei-
ner besonderen Gedichtform, z.B. von Limericks.!4 In den beiden Unterrichtsstunden
ist ein je unterschiedliches Verhéltnis zwischen formaler Analyse und dem Versuch ei-
ner interpretatorischen ,,ErschlieBung™ mithilfe verschiedener Praktiken zu erkennen.
Die erste Stunde beginnt mit anderem Material (Bildern), von dem ausgehend Fragen
an dann wie ,,aus dem Hut gezauberte“ Gedichte!’ gestellt werden, was immer schon
unterstellt, dass die Gedichte voraussetzungslos nicht zu verstehen wiren. Die zweite
Stunde beginnt mit dem Lesen und schlieBlich Vorlesen eines Gedichtes als einer im en-
geren Sinne Zsthetischen Praktik (Seel, 2003). Der Ubergang zu einer formalen Analyse

11 Insgesamt sind nach unseren Recherchen 673 Transkripte gesammelt, die zumeist von Stu-
dierenden im Rahmen ihres Praktikums angefertigte Transkripte von hospitierten und auf
Tonband aufgezeichneten Unterrichtsstunden darstellen. Von diesen sind etwa 180 Stunden
transkribierter Deutschunterricht der Sek I verschiedener Schulformen, von denen wiederum
20 Stunden solche sind, in denen Schiiler und Schiilerinnen in irgendeiner Form mit Gedich-
ten befasst sind. In diesen Unterrichtsstunden dokumentiert sich unserer Ansicht nach der un-
terrichtliche Alltag, da Hospitanten meist nicht zu Lehrkriften geschickt werden, von denen
der Schulleiter oder die Lehrkrifte selbst ein schlechtes Bild haben. Insofern gehen wir nicht
davon aus, dass es sich bei den archivierten Unterrichtsstunden um eine Negativauswahl han-
delt. Keinesfalls soll hier aber behauptet werden, dass die Verteilung von Unterrichtsthemen
als représentativ anzusehen ist, also nur etwa zu 10% des Deutschunterrichts Literaturunter-
richt zu Gedichten/{iber Gedichte stattfindet.

12 Es handelt sich um das Transkript einer Deutschstunde in einer 10. Klasse eines Gymnasi-
ums, in der sich die Klasse mit einem Gedicht Goethes beschiftigt, und eine ausfiihrlich von
Gruschka (2010) interpretierte Stunde in einer 8. Klasse eines Gymnasiums, in der ein Ge-
dicht von Oskar Loerke gelesen und interpretiert wird.

13 So die tiblichen, auch in den einheitlichen Priifungsanforderungen Abitur gebrauchten Be-
griffe (vgl. beispielhaft etwa Schéfer, 2009).

14 Ob und inwiefern hier ganz andere Praktiken des Zeigens und Adressierens ausgebildet wer-
den, eine solche Art der unterrichtlichen Befassung mit Gedichten also in diesem Sinne eine
Alternative zum ,,Erschliefen® eines bestimmten Gedichtes darstellt, miisste gesondert unter-
sucht werden.

15 So lautet die Ankiindigung in der einen Stunde: ,,Ich hab euch ein Gedicht mitgebracht. Thr
glaubt es kaum, vom guten Goethe®. In der zweiten werden die ersten zwei Zeilen eines Ge-
dichtes von Gryphius als dritte Folie aufgelegt, nachdem die Schiiler sich zu einem Gegensatz
zwischen prachtvollen Barockbauten und Zerstérungen durch Kriege, z.B. den Drei3igjéhri-
gen Krieg — auf Folien bildlich dargestellt —, hatten duflern miissen. Die Aufgabe ist dann die,
Unterschiede zwischen ihren Texten und den ersten zwei Zeilen des Gryphius-Gedichtes he-
rauszuarbeiten.
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bzw. zu einer Analyse von Stilmitteln ist unterschiedlich motiviert und gestaltet; darin
zeigen sich je unterschiedliche Spielarten einer subjektkonstituierenden Adressierung.

Der Riickzug auf die formale Textanalyse in der ersten der beiden Unterrichtsstunden
wird nicht als Losung eines Verstehensproblems ausgegeben. Die Mitteilung des Leh-
rers besagt ganz offen, dass man formale Textanalysen vornehmen muss, weil man das
in spdteren Schuljahren bendtigt, um bis zum Abitur zu kommen. Entsprechend erfolgt
eine Adressierung der Schiiler und Schiilerinnen als kompetente Mitglieder der Institu-
tion Schule; sie verstehen, dass zu tun ist, was getan werden muss, wenn man die Prii-
fungen bestehen will. Sie werden weder als Subjekte einer dsthetischen Lektiire noch als
solche einer kognitiven Auseinandersetzung mit dem Gedicht konstituiert: ,,Das miisst
ihr euch in die Birne kloppen. Ja, denn das ist etwas, das wird euch die ganze Oberstufe
begleiten. Thr werdet in jedem Fall in der Oberstufe Lyrik machen miissen. Jeder von
euch macht Abi in Deutsch* (Unterrichtstranskript ,,Einfithrung in die Lyrik. Klasse 9%,
Z.410-415). Die Schiiler quittieren diese ambivalente Adressierung — etwas zu kénnen
und dabei sich aber doch nicht angemessen kognitiv der Sache zuzuwenden — mit einem
stohnend-annehmenden ,,N66*, begeben sich damit selbst in die Position derjenigen, die
sich etwas ,,in die Birne kloppen miissen®, und ratifizieren damit eine Adressierung als
solche, die ein instrumentelles Verhiltnis zu den Unterrichtsgegenstdnden und -anforde-
rungen entwickelt haben, aber es eben aufgrund dieser Haltung bis zum Abitur schaffen
konnen. Wer sich vor diesem Hintergrund als Liebhaber von Gedichten oder auch nur
als inhaltlich interessiert zeigt, droht zum Streber zu werden. Und wer die Anforderung
einfach offen ablehnt, outet sich im hier formulierten Kontext als jemand, der anschei-
nend nicht bis zum Abitur kommen will.

In der anderen Unterrichtsstunde tauchen mehrfach ,,bedeutungsorientierte Fragen*
(Wieler, 2002, S. 137) auf, in denen nach dem Sinn eines bestimmten Bildes, eines be-
stimmtes Wortes gefragt wird, die in Richtung einer ,,Uberschreitung des Benennens
und Erkldrens von Sachverhalten zugunsten der Etablierung einer eigenen interpretati-
ven Position® (S. 136) gehen. Die von Gruschka als ,,verstehensorientiert™ interpretierte
Deutschstunde beginnt mit dem Lesen und dann etwas spéter erfolgenden Vortragen des
Gedichtes. Es wird versucht, anhand dessen ein Verstehensproblem der Schiiler oder fiir
die Schiiler darzustellen'¢, wobei am Ende auf die ritualisierte, in Tabellenform zu er-
stellende Metaphernanalyse gesetzt wird und gerade darin hochst ambivalente Wertun-
gen im Prozessieren des Unterrichts entstehen, die erst in der Abfolge der Aktionen und
Reaktionen zu rekonstruieren sind.

Es entwickelt sich folgende Interaktion nach einer ,,verstehensorientierten* Frage:
»Was bedeutet eigentlich diese Tatsache, (...) dass die Stadt mit einem Wasser vergli-
chen wird, ja. Uberhaupt dieses Bild des Wassers* (Gruschka, 2010, S. 78):

Sw5: Ich glaub, dass es irgendwie, dass der, ahm, Erzéhler sich das Berlin als ein

Meer vorstellt, dh, die Schornsteine sind, wo halt der Qualm rauskommt, die sind
Wasserpflanzen, 4hm.

16 Zur Kritik der Interpretation Gruschkas vgl. Reh (2012).
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Lw: Sw5, wunderbar, aber nun warten wir, das geht mir ein bisschen zu schnell. Ja?
Sm?: Warum?

Lw: Lasst es uns ein bisschen schrittweise machen. Ne, damit auch alle selber diese
Erkenntnis kriegen konnen, 4hm, Sm?

Ein explizites Lob der einen Schiilerin wird in der Abfolge zu einer Kritik an den in-
tellektuellen Leistungen der anderen Schiiler. Denen wird ndmlich unterstellt, langsam
im Denken zu sein. Die Schiilerin, die um eine inhaltliche Reaktion nicht nur der Leh-
rerin, sondern auch der anderen gebracht wird, wird zwar als schnelle Deuterin ge-
schitzt, nicht aber als eine, {iber deren Deutung man sich inhaltlich auseinandersetzen
miisste. Das bedeutet aber auch, dass sie nicht als Schiilerin mit einer besonderen Deu-
tung anerkannt ist. Nachdem niamlich die Frage im Unterrichtsgespriach offensichtlich
fiir die Lehrerin nicht zufriedenstellend beantwortet werden konnte, folgt ihre Auffor-
derung, das Gedicht in Gruppenarbeit durchzugehen, die Bilder herauszuschreiben und
ihre Bedeutung in Tabellenform ,,anzulegen®. Gerade die Schiilerin, die zu Beginn der
Auslegungsarbeit eine prononcierte eigene Idee formuliert hatte, aber von der Lehrerin
gestoppt wurde, reagiert hier nun mit dem vorldufigen Verzicht auf Nachdenken: ,,Ich
wiird sagen, wir schreiben jetzt erst mal das Beispiel ab, oder?* (Gruschka, 2010, S. 79).
Mit dieser Reaktion nimmt sie fiir sich die Adressierung an, die in der Aufgabe gelegen
hat, sich als ,,Sammler* und Ordner von Bedeutungen zu betétigen, indem sie sie gar
noch tiberbietet: Wir sollen erst einmal nur geringe intellektuelle Leistungen erbringen
(,,abschreiben). Aus dem Sammeln soll sich offenbar dann im Uberblick — schlieBlich
ist eine Tabelle anzulegen — ein Verstdndnis des Ganzen ergeben.

In dieser Unterrichtsstunde ist das unterstellte Ziel des Lehrers, ein Gedicht ,,endgiil-
tig zu knacken®. Damit wird das Gedicht als spezifische Sache des Unterrichts konstitu-
iert: ndmlich als ein zu 16sendes Rétsel, das man méglicherweise noch nicht einmal als
solches erkennt, fiir das zu 16sen man vielleicht nicht einmal die richtige Frage — nim-
lich die nach den versteckten Bedeutungen — findet. Vor diesem epistemologisch-nor-
mativen Hintergrund wird deutlich, wie ambivalente Einschétzungen eines Subjekts in
Adressierungen entstehen kénnen. Das, was Schiiler sagen und tun, kann im Hinblick
auf ein Doppeltes wert-geschitzt werden: Zum einen kann gewertet werden, wie Schii-
ler sich tiberhaupt in die Position eines Interpreten bringen, dieses auch wissen und dar-
stellen konnen, sich also als hermeneutische Subjekte zeigen und sich auf diese Weise
zu den eigenen Einfillen in ein Verhéltnis setzen kénnen. Zum anderen kann bewertet
werden, inwieweit die gedullerte Deutung richtig ist. Ein Gedicht dsthetisch wahrzuneh-
men (vgl. Seel, 2003), kommt gegeniiber solchen Normen eines hermeneutischen Um-
ganges mit Gedichten kaum als Norm in Adressierungen des schulischen Literaturun-
terrichts zur Geltung. Im Unterricht erfahren sich die Schiiler als solche, die am schwie-
rigen Verstehen einer bestimmten, von der Lehrkraft favorisierten Lesart eines Gedichts
fast notwendigerweise, jedenfalls hdufig scheitern. Wenn zudem auf ihre Verstehensent-
wiirfe nicht eingegangen wird, entweder weil diese gar nicht weiter aufgenommen wer-
den oder weil umgekehrt fast alles akzeptiert bzw. schlicht fiir falsch und unzureichend
erklart wird, erfahren sie sich unter Umstidnden auch als in ihren intellektuellen Leistun-
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gen abgewertet. Vor allem darin erweist sich die schwierige und belastende Hypothek
von Adressierungen der Schiiler als ,,hermeneutische Subjekte®.

4. Fazit

Die ,,Sache* des Unterrichts wird zeigend konstituiert. Keineswegs ist sie immer schon
an sich anwesend und vorhanden; sie existiert nicht unberiihrt, sondern ist immer nur in
»disziplinierter Form und zweiter Ordnung existent, also in einer besonderen epistemo-
logischen Konstellation. Darin sind zugleich immer Moglichkeiten der Adressierung und
damit auch der Anerkennung, der Konstituierung des Schiilers als Subjekt enthalten. So
verstanden kommen (Qualitéts-)Merkmale des Unterrichts vor allen Dingen einzelnen
Situationen — verstanden als Figurationen — und einem Prozess — verstanden als Sequen-
zialitdt und Rekursivitdt — zu. In einzelnen Situationen und in den sequentiell und rekur-
siv zu verstehenden Anschlussmoglichkeiten im Prozess entscheidet sich zum einen, zu
wem ein Schiiler wird, indem er eine Adressierung annimmt, ablehnt oder ignoriert. Zum
anderen entscheidet sich aber auch, zu welcher Sache ein Gegenstand im Zeigen wird. In
der Konsequenz heifit dies, dass es im Grunde keine an sich ,,einfache* und ,,herausfor-
dernde Aufgabe und Frage im Unterrichtsgesprich ,gibt‘; ebenso wenig ,gibt® es ein-
fach ein Lob. Eine Ansprache und deren Wertung erweisen sich jeweils fiir den Einzel-
nen im Kontext der Interaktion, der Lerngruppe oder Klasse, der Geschichte ihres Un-
terrichts, der Geschichte der einzelnen hier versammelten Schiiler und Schiilerinnen, der
Situationalitit und tatséchlich auch kontingenter weiterer Faktoren als den Einzelnen he-
rausfordernd, {iber- oder unterfordernd, als lobend, bestétigend oder kritisierend.

Das heif3t auch, dass die quantitative und die qualitative Forschung unterschiedlich
an die hier von uns thematisierte Frage nach der piddagogischen Dimension von Lehr-
Lern-Situationen ankniipfen konnen. Dieses Geschehen sequentiell zu rekonstruieren,
kann als eine Leistung qualitativer Unterrichtsforschung gesehen werden. Zukiinftig
konnte es fiir sie von Interesse sein, typische Situationskonstellationen im Fachunter-
richt, Muster pidagogischen Adressierens bezogen auf die Sache und die Lernsubjekte
zu identifizieren. Die quantitative Unterrichtsforschung konnte das hier Gesagte als An-
regung auffassen, stirker noch als bisher iiber Indikatoren nachzudenken, die tatsdch-
lich und systematisch Relationen und Sequenzen erfassen (z.B. als Abwertung aufge-
fasstes Lob, in Abwertung von anderen umschlagendes Lob) oder auch Relationen zwi-
schen der Art der gezeigten Sache und der Adressierung.
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Abstract: The study aims at revealing points of contact between qualitative research
on teaching and certain approaches to quantitative teaching research from the perspec-
tive of qualitative teaching research. Step by step, the authors develop and substantiate
the thesis that it is no coincidence that such a point of contact could be constituted by
the complex interplay of different dimensions of pedagogical practices within the social
processes taking place in the classroom: the relation between subject-related mediation,
technical teaching or presenting, on the one hand, and the development and formation
of a personality, the constitution of the subjects, the development of a relationship of the
subject with him/herself, on the other, — a relation labeled differently depending on the
theoretical background. With regard to this relation, it is shown that a certain method of
quantitative teaching research focusing on the process of teaching and the situatedness
of classroom events, i.e. rating as a form of holistic interpretation, does not necessarily
grasp the complexity of pedagogical situations because the relationality and sequentiality
of the events is not systematically taken into account.
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Kurt Reusser/Christine Pauli

Verstandnisorientierung in Mathematikstunden
erfassen

Ergebnisse eines methodenintegrativen Ansatzes'

Zusammenfassung: Am Beispiel der Erfassung von Versténdnisorientierung, einem

zentralen Qualitatsmerkmal bildenden Unterrichts, wird das Potenzial eines methoden-

integrativen Ansatzes in der Unterrichtsforschung im folgenden Beitrag illustriert und dis-
kutiert. Dies geschieht — nach einem einfiihrenden Kapitel — anhand dreier ausgewahl-
ter Analysen aus zwei Videostudien, die sich mit der Qualitdt des Mathematikunterrichts

auf der Sekundarstufe 1 in deutschen und schweizerischen Schulklassen befassen: der

Videostudie ,Unterrichtsgestaltung, Lernverhalten und mathematisches Verstandnis*
(Klieme, Pauli & Reusser, 2009)2 — im Folgenden als ,Pythagoras-Studie* bezeichnet? —
und deren Fortsetzungsstudie ,Didaktische Kommunikation und Lernwirkungen im prob-
lemorientierten Unterricht (DidKom)*.4

Schlagworte: Unterrichtsqualitat, multiple Perspektiven auf Unterricht, verstédndnisorien-
tierter Unterricht, videobasierte Unterrichtsanalyse, methodenintegrative Forschung

1. Verstidndnisorientierung erfassen — eine methodische
Herausforderung im Rahmen einer Videostudie
zum Mathematikunterricht

Kognitive Strukturen oder Begriffe aufzubauen und damit Gegenstéinde und Sachver-
halte verstehend zu durchdringen, gehort zur Lebensform des Menschen. Nicht nur im
Mathematikunterricht, sondern in allen Disziplinen stellt die Ermé6glichung und Forde-
rung verstehenden Lernens ein wichtiges Ziel schulischen Unterrichts und eine kate-
goriale Bildungsaufgabe dar (Reusser & Reusser, 1994). Psychologisch gesehen stellt
Verstehen — als subjektiv stimmig und gegenstandsangemessen erlebte Sinnkonstruk-
tion — die wichtigste Bedingung fiir fachintelligentes, bewegliches Denken und fiir die
Nutzung von Wissen, insbesondere beim Problemldsen, dar. Die ,,inneren Beziehun-
gen einer Sache ,,strukturklar” ,,einzusehen®, begriffliche Zusammenhéinge in ihrem

Eckhard Klieme danken wir fiir wertvolle Kommentare zu diesem Beitrag.

Dieses Projekt wurde von der DFG (Aktenzeichen KL1057/3) und vom SNF (Projekt-

Nr. 1114-63564.00/1) unterstiitzt.

3 Die Bezeichnung ,,Pythagoras-Studie® ist insofern etwas irrefithrend, als der untersuchte Un-
terricht nicht nur den Satz des Pythagoras, sondern auch das Losen von mathematischen Text-
aufgaben (zwei Mathematikstunden sowie zwei tutorielle Dialoge auBerhalb des reguldren
Unterrichts) zum Gegenstand hatte.

4 Dieses Projekt wurde vom SNF (Projekt-Nr. 100013-113971/1) unterstiitzt.
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inneren Aufbau und in ihrer Funktion nachvollziehen (nachkonstruieren) und beweglich
fiir neue Gedankengénge nutzen zu kénnen, ist — in Hinsicht auf die damit verbundenen
kognitiven und motivational-affektiven Lernertridge — bedeutungsvoll und kennzeichnet
den u.a. von Dewey (1910), Duncker (1935), Wertheimer (1945) und Aebli (1980/81)
beschriebenen phianomenologischen Kern verarbeitungstiefen Lernens.’

,» Verstindnisorientierung™ ist nicht nur aus psychologischer, sondern auch aus pad-
agogischer Sicht fiir die Qualitdt des Unterrichts von grofBter Bedeutung und gilt daher
auch als fach- und allgemeindidaktisches Leitprinzip der Unterrichtsgestaltung.

So unumstritten Verstédndnisorientierung als paddagogisch und psychologisch begriin-
detes Qualitdtsmerkmal guten Unterrichts erscheint, so schwierig ist sie als Qualitit des
methodisch-didaktischen Anleitungs- und Unterstiitzungshandelns empirisch zu fas-
sen. In den Blick zu nehmen ist ein vielschichtiges Phanomen, das sich auf vielfiltige,
wechselseitig verkniipfte Aspekte der methodischen Gestaltung von Lernumgebungen,
der fachlich-inhaltlichen Dimensionen von Unterricht, der psychologischen Qualitét der
durch den Unterricht angeregten Lerntétigkeiten und Sinnbildungsprozesse, der kom-
munikativen und diskursiven Qualitdten der Lehrer-Schiiler-Interaktion und damit des
Lehrer- und Schiilerverhaltens bezieht.

Soll Unterricht hinsichtlich Verstdndnisorientierung beurteilt oder eingeschétzt
werden, stellt sich deshalb zunéchst die Frage, woran diese festgemacht werden soll.
Folgt man didaktischen Traditionslinien, so kann Verstindnisorientierung zum einen
als Merkmal der methodischen Unterrichtsgestaltung aufgefasst werden, wie dies u.a.
bei der seit der Reformpéddagogik immer wieder erhobenen Forderung nach ,,schiiler-
aktiven Methoden* der Fall ist: Verstehen soll danach durch ein moglichst hohes Maf3
an Selbsttatigkeit, eigenstindigem Experimentieren und Problemlésen der Schiilerin-
nen und Schiiler im Sinne eines entdeckenden Lernens gefoérdert werden (vgl. Bruner,
1973; Neber, 1973). Geht man demgegeniiber, insbesondere in der Tradition einer (kog-
nitions)psychologisch orientierten Didaktik (Aebli, 1951; Baer, Fuchs, Fuiglister, Reus-
ser & Wyss, 2006), von der Annahme aus, dass Verstdndnisorientierung weniger von
der methodischen Gestaltung als vielmehr von tiefenstrukturellen Qualitétsmerkmalen
des Unterrichts abhiangt (Kunter & Voss, 2011; Reusser, 2005, 2008; Reusser & Pauli,
2010), treten andere, stirker an den Schiilerlernprozessen orientierte Indikatoren von
Verstindnisorientierung in den Vordergrund. Aus fachdidaktischer Perspektive sind es
vor allem fach- und inhaltsbezogene Qualititsmerkmale (Drollinger-Vetter, 2011; Sei-
del & Shavelson, 2007), beispielsweise im Fach Mathematik die Auswahl, Anordnung
und kognitive Aktivierungsqualitdt der im Unterricht bearbeiteten Aufgaben (z.B. Jor-
dan et al., 2008; Neubrand, 2004), die sich in der jiingeren Forschung als verstindnis-
forderlich und als lernwirksam erwiesen haben. Facherlibergreifend richtet sich der Fo-
kus auf der Grundlage neuerer lehr- und lerntheoretischer Entwicklungen sodann auch
auf die Qualitdt einer kognitiv herausfordernden Lernunterstiitzung und Unterrichts-
kommunikation, einschliesslich der Frage, inwieweit eine diskursive, das Mitdenken der

5 Fiir eine Ubersicht tiber die den Analysen in diesem Aufsatz zugrunde liegenden psychologi-
schen und mathematikdidaktischen Theorielinien vgl. auch Drollinger-Vetter (2011).
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Schiilerinnen und Schiiler herausfordernde Gesprichsfithrung zur Qualitét verstehen-
den, sinnstiftenden Lernens beitrdgt (vgl. u.a. Helmke et al., 2008; Littleton & Howe,
2010; Mercer & Howe, 2012; Nystrand, 2006; Resnick, Michaels & O’Connor, 2010;
Schwarz, Dreyfus & Hershkowitz, 2009).

Diese keineswegs vollstindige Liste von Ansétzen, aus denen sich Indikatoren ge-
winnen lassen, macht zudem deutlich, dass jede Erfassung der Verstindnisorientierung
von Unterricht methodische Entscheidungen erfordert, die einerseits die Perspektive
bzw. die Datenquelle (Lernende, Lehrperson, Beobachter), anderseits aber auch die Er-
hebungs- und Analysemethoden betreffen. Hier bieten sich methodenintegrative Vorge-
hensweisen an (Kelle, 2007), wie sie im Zusammenhang mit ,,Mixed-Methods* (Gla-
ser-Zikuda, Seidel, Rohlfs, Groschner & Ziegelbauer, 2012) und Triangulation (Denzin,
1978; Flick, 2011) diskutiert werden. Sie ermdglichen es, unterschiedliche Erschei-
nungsformen von Verstindnisorientierung aus unterschiedlichen Perspektiven und un-
ter Verwendung gegenstandsangemessener Methoden in den Blick zu nehmen.

Das soll im Folgenden anhand von Ergebnissen aus drei Teilprojekten der Pytha-
goras- und deren Fortsetzungsstudie ,,DidKom* verdeutlicht werden, deren Untersu-
chungsgegenstand das verstédndnisorientierte Lehren und Lernen im Mathematikunter-
richt in Bezug auf die Einfithrung des Satzes des Pythagoras war. Die von Anfang an
auf Triangulation und Methodenintegration ausgerichtete Anlage der Pythagoras-Studie
(Klieme, Pauli & Reusser, 2009; Reusser, 2001; Reusser, Pauli & Hugener, 2005)° er-
moglichte eine mehrperspektivische und multikriteriale Sicht auf die prozess- und er-
gebnisbezogene Qualitit des Verstehens in der Pythagoras-Unterrichtseinheit (und da-
riiber hinaus). Abbildung 1 und ein zusammenfassender Uberblick iiber einige Eck-
punkte des Forschungsansatzes sollen dies verdeutlichen.

Multiple Perspektiven und Datenquellen: gezielte Kombination von Wahrneh-
mungsperspektiven (Akteure: Lehrperson, Schiiler/innen; Beobachter/innen), um
der differenziellen Validitét unterschiedlicher Blickwinkel auf Unterricht (Clausen,
2002; Kunter & Baumert, 2006; Waldis, Grob, Pauli & Reusser, 2010) Rechnung zu
tragen; Einbezug unterschiedlicher Datenquellen (personenbezogen, zeitlich-raum-
lich, gegenstandsbezogen: u.a. hinsichtlich Unterrichtsgegenstand [Einfithrung Satz
des Pythagoras — Losen von Textaufgaben] und hinsichtlich piddagogisch-didakti-
scher Situation [Unterricht mit der ganzen Klasse — tutorielle Lerndialoge mit weni-
gen Schiilern]).

Multiple Theorieperspektiven: Beriicksichtigung unterschiedlicher theoretischer
Sichtweisen auf Verstindnisorientierung (u.a. Unterrichtsmethodik/Unterrichtsor-
ganisation vs. tiefenstrukturelle/lernpsychologisch begriindete Unterrichtsqualitét
USW.).

6 Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung des Forschungsdesigns und der Instrumente vgl. z.B.
Klieme et al. (2009); Klieme, Pauli und Reusser (2005, 2006a, 2006b); Lipowsky, Rakoczy,
Klieme, Reusser und Pauli (2005).
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Multiple Perspektiven
beobachtet/erlebt durch ... ‘ Schiiler/innen ‘ ‘ Lehrpersonen | | Beobachter/innen ‘
auf der Ebene von ... | Individuum | | Klasse |
! )
'\ ... multipler Methoden
, \
erfasst/gemessen mittels ... | Tests | | Fragebogen | | Interviews | ‘ Videoanalysen
auf der Basis von ... ... multiplen Theorieperspektiven
Allg. u. ] . )
Fachdidaktik Lernpsychologie Péadagogik
bezogen auf ... ... multiple Gegensténde und Situationen (Stichprobe: N=40)
reguldre Mathematikstunden tutorielle Dialoge

Satz von Pythagoras

Textaufgaben

Unterricht
... multiplen Indikatoren (Oberflichen- und

anhand von ... tiefenstrukturelle Qualitatsmerkmale), z.B.
Inszenierungsmuster ‘ Merkmale der Interaktion
Verstehenselemente
im Hinblick auf ... .. multiple Wirkungsintentionen, u.a.
Messbarer Lernzuwachs, z.B. Erzieltes Verstandnis Niveau/Zugewinn an
Verstandnis Pythagoras (Lernqualitét) Motivation/Fachinteresse
f 1
auf der Ebene von ...
Individuum I | Klasse

Abb. 1: Methodenintegrativer Forschungsansatz der Pythagoras-Videostudie
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Multiple Kriterien der Lernwirkung und des Lernerfolgs: Gestiitzt auf die padago-
gisch begriindete und durch die Forschungsliteratur gestiitzte Annahme, dass Unter-
richt das Lernen und Leisten von Schiilerinnen und Schiilern auf mehrdimensionale
Weise (positiv oder negativ) beeinflusst, wurden sowohl kognitive Leistungskrite-
rien als auch motivational-emotionale Kriterien als Indikatoren fiir Unterrichtswirk-
samkeit bzw. das Erreichen von Lern- und Bildungszielen herangezogen.

Multiple Methoden der Datenerhebung, -analyse und -auswertung: u.a. Kombi-
nation schriftlicher und miindlicher Lehrpersonenbefragungen (Fragebogen, halb-
strukturierte Interviews) mit schriftlichen Schiilerbefragungen, Leistungstests (u.a.
zu Beginn und Ende des Schuljahrs und unmittelbar vor und nach den gefilmten Un-
terrichtseinheiten) und Videoanalysen. Multiple Videoanalysen in mehreren Durch-
gingen unter Verwendung unterschiedlicher, z.T. aufeinander aufbauender Analy-
semethoden (quantitativ und qualitativ). Dank einer hinreichend gro3en Stichprobe
(40 Klassen Sekundarstufe 1: 20 Klassen in Deutschland, 20 Klassen in der Schweiz)
konnten auf der Basis der Video-, Befragungs- und Testdaten Zusammenhénge zwi-
schen verschiedenen Dimensionen verstdndnisorientierten Unterrichts und der Qua-
litdt der Lernaktivititen sowie dem Lernerfolg der Schiiler/-innen systematisch und
unter Beriicksichtigung relevanter personen- und klassenbezogener Voraussetzun-
gen mit Hilfe addquater statistischer Verfahren untersucht werden.

Die in den folgenden Abschnitten 2 bis 4 dargestellten Auswertungen und Ergebnisse,
die hier lediglich in zusammenfassender Form dargestellt werden kénnen’, nehmen
das Konzept der Verstidndnisorientierung mit Bezug auf die methodische Organisation
(,,Inszenierungsmuster®, Abschnitt 2), die fachdidaktische Qualitdt (strukturelle Klar-
heit, Abschnitt 3) sowie die Qualitdt der Unterrichtskommunikation (Klassengespra-
che, Abschnitt 4) und deren Beziechung zur Qualitdt der Lernergebnisse (des erreichten
Verstindnisses) anhand einer Unterrichtseinheit von drei Mathematikstunden zur Ein-
filhrung des Satzes von Pythagoras in den Blick. Formen der Triangulation finden sich
dabei sowohl je innerhalb der Teilprojekte als auch iiber diese hinweg. Die Teilprojekte
bauen aufeinander auf, wobei jeweils eine neue Theorie-Perspektive erschlossen und
mittels i.d.R. mehrfacher Triangulation von Datentypen, Akteurs- und Theorie-Perspek-
tiven in ein kumulativ sich erweiterndes Gesamtbild integriert wird.

Ein Kernstiick der Auswertung bilden in allen drei Beispielen die Videoanalysen, die
mehrheitlich dem Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse folgten, was sowohl quali-
tative als auch quantitative Schritte einschliesst (Mayring, 2012). Ein weiteres verbin-
dendes Element stellen die Leistungstests dar, die unmittelbar vor und nach der Unter-
richtseinheit zur Einfithrung des Pythagorassatzes eingesetzt wurden (Lipowsky, Drol-
linger-Vetter, Hartig & Klieme, 2006). Anders als lernzielorientierte Wissenstests oder

7 Die Darstellungen beruhen auf bereits publizierten oder zur Publikation eingereichten Aus-
wertungen; fiir detailliertere Darstellung verweisen wir auf die angegebenen Original-Publi-
kationen. Mit den vorliegenden Darstellungen sollen v.a. die Analysestrategien sichtbar ge-
macht und das Potenzial methodenintegrativer Anséitze diskutiert werden.
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breit angelegte Kompetenztests bilden diese Tests die Qualitédt des Verstdndnisses von
Vorkonzepten, die zum Erwerb des Pythagorassatzes erforderlich sind, bzw. das Ver-
stdndnis des Satzes selbst ab. Das Ergebnis des Nachtests kann also als Erfolgskriterium
fiir einen verstdndnisorientierten Unterricht in den videografierten Einfithrungsstunden
herangezogen werden. Stellt man dabei das Ergebnis des Vortests in Rechnung, so las-
sen sich die Kennwerte als Lerngewinn interpretieren, den der jeweilige Unterricht er-
zielt hat.

Wie in Abbildung 1 angedeutet, lassen sich alle Teilstudien auch auf affektive Kri-
terien wie den Zugewinn an Motivation und Fachinteresse beziehen. Auf die dazu vor-
liegenden Analysen kann hier jedoch aus Platzgriinden nicht eingegangen werden (vgl.
Buff, Reusser, Rakoczy & Pauli, 2011; Hugener et al., 2009; Rakoczy, 2008).

2. Verstiandnisorientierung als didaktisches Gestaltungsmerkmal:
die Rolle der Unterrichtsinszenierung?

Die Frage, inwieweit bestimmte Formen der Unterrichtsgestaltung das verstdndnis-
volle Lernen der Schiiler und Schiilerinnen in besonderem Maf3e férdern, kniipft an die
reformpéddagogische Forderung nach ,,aktiven Methoden* und die zugrunde liegende
Uberzeugung an, dass ,,Verstehen® in erster Linie durch ein hohes Mass an Selbstti-
tigkeit und selbststindiger Auseinandersetzung mit den Lerninhalten im Sinne des ent-
deckenden Lernens gefordert wird. Kritiker haben allerdings stets auch Zweifel an der
Wirksamkeit solcher Ansétze im Vergleich zu stérker lehrergelenkten Methoden ange-
meldet. Die bis heute anhaltenden Kontroversen um die Wirksamkeit problemlésend-
entdeckender Modelle der Stofferarbeitung (vgl. u.a. Mayer, 2004; Tobias & Dufty,
2009) oder auch Formen des ,,offenen Unterrichts“ (vgl. u.a. Bohl & Kucharz, 2010;
Pauli, Reusser & Grob, 2010) machen deutlich, dass die Zusammenhéinge zwischen be-
stimmten Unterrichtsmethoden bzw. Formen der Unterrichtsgestaltung und dem ver-
standnisvollen Lernen der Schiilerinnen und Schiiler komplex und empirisch nicht hin-
reichend geklart sind. So werden in der (fach-)didaktischen Literatur nach wie vor An-
forderungen an die methodische Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf die Férderung
verstindnisvollen Lernens formuliert. Beispielsweise werden dem verbreiteten Verfah-
ren des Wissensaufbaus im fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprach Gegenentwiirfe
gegeniibergestellt, die stirker auf selbststindiges und kooperatives Losen von komple-
xen und anspruchsvollen Problemen setzen. An die Stelle des fragend-entwickelnden
Klassengesprichs, in dessen Verlauf ein neuer Begriff oder eine neue Operation unter
der Leitung der Lehrperson Schritt fiir Schritt aufgebaut wird (Aebli, 1983), treten so-
mit zunéchst selbststindige Losungsversuche (individuell und/oder in Kleingruppen),
die anschliessend im Klassenverband diskutiert werden. Weiter werden individualisie-
rende, auf vermehrt selbststdndiges Lernen ausgerichtete Lehr- und Lernformen zuneh-

8 Dieses Kapitel stiitzt sich auf eine Dissertation von Isabelle Hugener (2008) und weitere, da-
ran anschlieBende Publikationen (Hugener, Pauli & Reusser, 2007; Hugener et al., 2009).
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mend als Mittel der Wahl gesehen, um der wachsenden Heterogenitét der Schiilerschaft
gerecht zu werden (Reusser, Stebler, Eckstein & Mandel, 2012).

Aufgrund der empirischen Evidenz lésst sich die Frage, ob solche ,,offeneren® For-
men der Unterrichtsinszenierung das verstdndnisvolle Lernen der Schiiler und Schiile-
rinnen ebenso gut oder sogar besser férdern als traditionelle Formen des lehrergeleiteten,
fragend-entwickelnden Unterrichts, bisher nicht eindeutig beantworten (Hugener, 2008;
Lipowsky, 2009). Neben der verbreiteten Kritik, die sich in jiingerer Zeit vermehrt auch
auf ein in der Pddagogik haufig anzutreffendes naives Verstdndnis von (missverstande-
nem) ,,konstruktivistischem® Lehren und Lernen bezieht (Pauli, 2006a; Reusser, 2006;
Tobias & Dufty, 2009), liegen auch positive Befunde vor, in Bezug auf entdeckende,
problemorientierte Ansétze vor allem aus Design-Studien und besonders im Hinblick
auf differenzierte und multikriteriale Wirkungskriterien (vgl. u.a. Boaler, 2002; Cobb,
Yackel & McClain, 2000; de Corte, Verschaffel, Entwistle & van Merrienboer, 2003;
Schukajlow et al., 2012). Beispielsweise zeigte in Bezug auf offene, individualisierende
Lehr- und Lernformen eine Videostudie zum (alltidglichen) Mathematikunterricht in
der deutschsprachigen Schweiz, dass eine Erweiterung des Methodenspektrums durch
offenere Lehr- und Lernformen (z.B. ,,Wochenplanarbeit™) die Leistungsentwicklung
weder positiv noch negativ beeinflusste, jedoch mit einer positiveren Unterrichtswahr-
nehmung und héherem Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler einherging (Pauli,
Reusser & Grob, 2010; Pauli, Reusser, Waldis & Grob, 2003).

Vor diesem Hintergrund wurde die Frage nach der Bedeutung unterschiedlicher For-
men der Unterrichtsinszenierung auch in der Pythagoras-Videostudie aufgegriffen (Hu-
gener, 2008). Im Folgenden stellen wir ausschnitthaft Ergebnisse zu folgenden Fragen
dar:

Lassen sich in den Unterrichtseinheiten zur Einfithrung des Satzes von Pythago-
ras unterschiedliche Formen der Unterrichtsinszenierung (im Folgenden ,,Inszenie-
rungsmuster genannt) bei der Stofferarbeitung identifizieren?

Héangen solche Inszenierungsmuster mit zentralen Qualitétsdimensionen eines ver-
standnisorientierten Mathematikunterrichts (erfasst durch Beobachterurteile) sowie
dem subjektiv wahrgenommenen Verstidndnis und der kognitiven Aktivitdt — und
dem Lerngewinn der Schiilerinnen und Schiiler (Verstindnis des Pythagorassatzes)
sowie mit motivational-affektiven Dimensionen® — zusammen?

Methodisch gesehen beruhen die Analysen auf der Integration unterschiedlicher Daten-
typen (Video, Befragungs- und Testdaten), Akteurs- und Theorieperspektiven sowie un-
terschiedlichen Methoden der Videoanalyse. So wurden die in Tabelle 1 angegebenen
Daten und Analyseverfahren verwendet.

9 Die dazu gehérenden Methoden, Instrumente und Ergebnisse werden nachfolgend aus Raum-
griinden nur in Ausschnitten dargestellt (vgl. den letzten Absatz des ersten Kapitels).
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Verwendete Daten und Verfahren der Videoanalyse

Videodaten: Unterrichtseinheiten ,Einfiihrung des Satzes von Pythagoras®

(3 Mathematikstunden); N = 39 Klassen (D: n = 20, 9. Schuljahr; CH: n = 19,

8. Schuljahr).

Videoanalysen:

— Inhaltsanalytische Basiskodierung der drei Lektionen in 3 Durchgéngen (Sozialformen,
inhaltliche Aktivitaten, didaktische Funktion der Aktivitdten) (Hugener, Pauli & Reusser,
2006)

— Musterbildung durch typenbildendes Verfahren (nach Gerhardt, 1995), ausgehend von
der inhaltsanalytischen Kodierung, bezogen auf die Einfiihrungsphase in der ersten
von drei Mathematikstunden (qualitatives Analyseverfahren) (Hugener, 2008)

— Beobachterurteile der Unterrichtsqualitat: ,Hoch-inferente Ratings*, bezogen auf
die erste der drei Mathematikstunden (Skala ,kognitive Aktivierung“, bestehend
aus 5 Subskalen, Einschatzung auf 4-stufiger Likert-Skala von 1 = sehr geringe
Auspragung bis 4 = sehr hohe Auspragung) (Rakoczy & Pauli, 2006)

Schiilerdaten:

Leistungstests (Lipowsky, Drollinger-Vetter, Hartig & Klieme, 2006)

— Vortest unmittelbar vor aufgezeichneter Unterrichtseinheit (10 Aufgaben, Pythagoras-
relevantes Vorwissen)

— Nachtest unmittelbar nach aufgezeichneter Unterrichtseinheit (6 Aufgaben,
Versténdnis des Satzes von Pythagoras)

Schriftliche Befragung (Fragebogen, unmittelbar nach der aufgezeichneten

Unterrichtseinheit) (Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005)

— Selbst eingeschétzte kognitive Lernaktivitat (Skala ,nachvollziehende Elaboration®;
4 ltems, z.B. ,In diesen Mathematikstunden habe ich die Erklarungen der Lehrerin ver-
standen®; Antwortformat 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau)

— Selbst eingeschatztes Stoffverstdndnis (Antwortformat 1 = tiberhaupt nicht bis 6 = sehr
gut verstanden)

— Emotionales Erleben in den aufgezeichneten Unterrichtsstunden (Skalen ,negatives®
und ,positives” Erleben, je 4 Items, Antwortformat 1 = nie bis 4 = haufig)

Tab. 1: Verwendete Daten und Verfahren der Videoanalyse (Beispiel 1)

Auf der Basis eines mehrstufigen Vorgehens, das quantitative und qualitative Verfahren
der Videoanalyse verband (vgl. Tab. 1), konnten die insgesamt 39 Unterrichtseinheiten
drei verschiedenen Inszenierungsmustern bei der Stoffeinfiihrung'® zugewiesen werden:

darstellendes Inszenierungsmuster (n = 7): Satz des Pythagoras wird im Lehrervor-
trag dargeboten;

problemlosend-entwickelndes Inszenierungsmuster (n = 13): charakterisiert durch
(1) Problemstellung, (2) gemeinsames Losen des Problems unter Leitung der Lehr-
person im fragend-entwickelnden Klassengesprich;

10 Auch fiir den Verlauf der nachfolgenden Vertiefungs- und Ubungsphase wurden Inszenie-
rungsmuster rekonstruiert, auf die hier nicht eingegangen werden kann (vgl. Hugener, 2008).
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problemldsend-entdeckendes Inszenierungsmuster (n = 19): charakterisiert durch
(1) Problemstellung, (2) Lernende suchen selbststindig (einzeln oder in Kleingrup-
pen) Losungswege, (3) Vorstellen und Besprechen der Losungswege im Klassenun-
terricht.

Im Gegensatz zu den Ergebnissen der TIMSS-1995-Videostudie, die auf eine starke
Dominanz des fragend-entwickelnden Vorgehens in deutschen Mathematikstunden der
Sekundarstufe 1 hindeuteten (Stigler & Hiebert, 1999), kommen in unserer nicht repré-
sentativen Stichprobe die stark von der Lehrperson gelenkten (darstellend, fragend-ent-
wickelnd) und die entdeckenden Verfahren bei der Stoffeinfithrung gleich hiufig vor.
Dass Mathematiklehrkréfte der Sekundarstufe 1 in Deutschland und der Schweiz bei der
Stofferarbeitung durchaus unterschiedliche Formen der Unterrichtsinszenierung einset-
zen, hatte bereits eine frithere schriftliche Befragung von Lehrkréften aus zwei deut-
schen Bundesldndern und zwei Schweizer Kantonen ergeben, wenn auch dort mit einem
geringeren Anteil problemldsend-entdeckender Unterrichtsskripte (Pauli & Reusser,
2003). Was die zweite Forschungsfrage betrifft, ergaben sich (u.a.) folgende Befunde
(Hugener, 2008):

hohere Qualitdtsratings flir die Unterrichtsstunden mit problemlésend-entdecken-
dem Inszenierungsmuster (Basis: je die erste der drei Mathematikstunden!') durch
Beobachter hinsichtlich des Merkmals ,kognitive Aktivierung® im Vergleich zu
den anderen beiden Inszenierungsmustern, kein signifikanter Unterschied zwischen
Letzteren (Hugener, 2008);

kein signifikanter Zusammenhang zwischen Inszenierungsmustern und dem Lernge-
winn in Bezug auf das Verstdndnis des Satzes von Pythagoras (Mehrebenenanalyse,
Pradiktion der Nachtestleistung unter Beriicksichtigung der Vortestleistung);

kein signifikanter Zusammenhang zwischen Inszenierungsmustern und der selbst
eingeschitzten kognitiven Lernaktivitét (nachvollziehende Elaboration);

geringeres selbst eingeschétztes Stoffverstindnis und vermehrte negative Emotio-
nen bei Schiilerinnen und Schiilern der Klassen mit problemlsend-entdeckendem
Inszenierungsmuster im Vergleich zu den beiden andern Inszenierungsmustern der
Stoffeinfiihrung.!?

Die hier zusammenfassend dargestellten Ergebnisse stehen in Einklang mit der An-
nahme, dass die methodische Gestaltung des Unterrichts (d.h. dessen Oberfldchen- oder

11 Diese Entscheidung erfolgte, weil in einem Grofteil der Unterrichtseinheiten die Einfiih-
rungsphase, auf die sich die Zuteilung zum Inszenierungsmuster bezog, wihrend der ersten
Stunde oder an deren Ende abgeschlossen war.

12 Demgegeniiber zeigte sich in Bezug auf die Gestaltung der nachfolgenden Vertiefungsphasen
ein etwas anderes Bild: Jenes Vertiefungs-Inszenierungsmuster, das durch lédngere, selbstge-
steuerte und anspruchsvolle Ubungsphasen gekennzeichnet war, ging mit einer positiveren
Selbsteinschitzung der Lernmotivation und der kognitiven Lernaktivitéit einher als zwei an-
dere, stirker durch die Lehrperson gesteuerte Inszenierungsmuster (Hugener, 2008).
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Sichtstruktur) fiir den fachlichen Lerngewinn der Schiilerinnen und Schiiler weniger
ausschlaggebend ist als tiefenstrukturelle Qualititsmerkmale, deren Auspragung ver-
mutlich weitgehend unabhingig von der methodischen Gestaltung ist (u.a. Klieme, Li-
powsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Kunter & Voss, 2011; Pauli, Reusser & Grob, 2010;
Reusser, 2009). Der Schluss, dass die methodische Gestaltung des (Mathematik-)Unter-
richts fiir das verstdndnisvolle Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ganzlich irrelevant
sei, wire jedoch voreilig. Darauf weist schon der aus reformdidaktischer Sicht auf den
ersten Blick irritierende Befund hin, dass die Lernenden ihren Lernerfolg kritischer ein-
schétzten und vermehrt negative Emotionen berichteten, wenn sie nach dem problem-
l6send-entdeckenden Muster unterrichtet wurden. Positiv gewendet diirfte dies auf die
Wahrnehmung erhohter kognitiver Anforderungen und die damit verbundene Anstren-
gung hindeuten — und darauf, dass sich eine ,,Illusion des Verstehens* (Merenluoto &
Lehtinen, 2004) unter der Bedingung eines problemldsend-entdeckenden Vorgehens (in
dessen Rahmen ein im Unterricht gestelltes herausforderndes Problem von den Lernen-
den auch tatsichlich als ein solches wahrgenommen wird) weniger leicht einstellt als bei
einem stirker gelenkten Vorgehen (bei dem der rezeptive Modus der Lerner-Aufmerk-
samkeit die wirklichen Herausforderungen einer Aufgabe bzw. die fiir tiefes Verstehen
kritischen Aspekte der Problemsituation hdufig unbemerkt l4sst).

Eine genauere Untersuchung von Zusammenhingen zwischen Merkmalen der Un-
terrichtsinszenierung und dem Lernerfolg sollte unter Berlicksichtigung lernrelevan-
ter Tiefendimensionen und im Hinblick auf multiple Zielkriterien erfolgen (vgl. auch
Greeno, 2006a). Dabei stellt sich die Frage, welche Qualitidtsmerkmale auf der Ebene
der lernpsychologischen Tiefenstrukturen fiir die Qualitit der Lernprozesse entschei-
dend sind. Die in den vorliegenden Analysen verwendeten Einschitzungen der kog-
nitiven Aktivierung erfassten die Qualitdt des Lehr- und Lernhandelns relativ global
und v.a. inhaltsunspezifisch. Aus fachdidaktischer Perspektive sind es jedoch in erster
Linie fachlich-inhaltsbezogene Qualitidtsmerkmale, die eine intensive Auseinanderset-
zung der Schiiler/-innen mit den zu erwerbenden mathematischen Konzepten gewéhr-
leisten (Drollinger-Vetter, 2011; Hiebert et al., 1997; Renkl, 2011). Es dréangt sich des-
halb auf, die Qualitdt der Unterrichtseinheiten zur Einfithrung des Satzes von Pythago-
ras in einem néchsten Schritt auch unter fachdidaktischen Gesichtspunkten zu erfassen
und damit — im Sinne eines kumulativen Vorgehens — eine weitere Theorieperspektive
zu beriicksichtigen.

3. Verstandnisorientierter Mathematikunterricht — eine fachdidaktische
Perspektive'3

Den Ausgangspunkt des zweiten analytischen Zugangs, auf den wir uns im Folgenden
beziehen, bildete ein mathematikdidaktisch spezifiziertes Konzept verstindnisorientier-

ten Mathematikunterrichts (Drollinger-Vetter, 2011). Demnach wird verstédndnisvolles

13 Dieses Kapitel stiitzt sich auf die Dissertation von Barbara Drollinger-Vetter (2011).
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Lernen auf kognitionspsychologischer Grundlage als aktiver Strukturaufbau verstan-
den (Aebli, 1983), indem vorhandene Wissensstrukturen erweitert, differenziert und neu
verkniipft werden. ,,Verstehen* meint aus dieser Sicht ,,Sinnstiftung® durch das Herstel-
len von konzeptspezifischen Verkniipfungen (Aebli, 1980/81; Drollinger-Vetter, 2011).
Unterricht ist dann verstehensorientiert, wenn er moglichst vielen Lernenden in einem
Prozess erlebten ,,Sinnflusses* (Aebli, 1980/81) ermdglicht, diese bedeutungshaltigen
Verkniipfungen auch mitzukonstruieren bzw. nachzuvollziehen. Das heisst, die Qualitét
der Versténdnisorientierung des Mathematikunterrichts bemisst sich daran, inwieweit es
gelingt, bei den Schiilerinnen und Schiilern durch kognitiv aktivierende, auf die mathe-
matischen Konzepte ausgerichtete, aufgaben- und prozessbezogene Impulse die Wahr-
nehmung und Verkniipfung jener inhaltlichen Wissenselemente anzuregen, die fiir den
Bedeutungsgehalt eines Konzepts zentral sind (Drollinger-Vetter, 2011; Hiebert et al.,
1997; Schoenfeld, 1992).

Am Beispiel des Satzes von Pythagoras hat Drollinger-Vetter eine Reihe von Ver-
kntipfungen herausgearbeitet, welche fiir ein tiefes Verstdndnis dieses Konzepts als be-
sonders relevant erscheinen. Dazu gehoren zunéchst Verkniipfungen innerhalb des Kon-
zepts, die sozusagen seine ,,Binnenstruktur ausmachen. Drollinger-Vetter (2011) be-
zeichnet diese Verkniipfungen als ,,Verstehenselemente®. Um den Satz des Pythagoras
verstanden zu haben, muss man beispielsweise verstanden haben, dass dieser nur im
rechtwinkligen Dreieck gilt oder dass es zwei Typen von Seiten gibt (Katheten, Hypo-
tenuse). Auch Verkniipfungen zwischen unterschiedlichen Représentationen des Satzes
sowie mit anderen Konzepten sind fiir das Verstdndnis des Satzes bedeutsam. Wichtig
ist somit, dass die bedeutsamen konzeptspezifischen Verstehenselemente auch tatsich-
lich im Unterricht angeboten und in der Mikrostruktur seines Ablaufs als Lerngelegen-
heiten im Auge behalten werden.

Auf dieser Grundlage hat Drollinger-Vetter (2011) am Beispiel der Einfithrung des
Satzes von Pythagoras drei Qualitdtsmerkmale eines verstidndnisorientierten Wissens-
aufbaus im Mathematikunterricht vorgeschlagen und in ein Analyseinstrument zur Er-
fassung der fachdidaktischen Qualitdt der Pythagoras-Unterrichtseinheit umgesetzt
(Drollinger-Vetter & Lipowsky, 2006): (1) die explizite Thematisierung der Verstehens-
elemente, (2) die Qualitdt der Représentationen des Satzes und (3) die strukturelle Klar-
heit des Unterrichts, welche eine Verlaufsqualitit beschreibt. Diese fachdidaktischen
Qualitdtsmerkmale sind nach Drollinger-Vetter konzeptspezifisch, jedoch unabhédngig
von den verwendeten Unterrichtsmethoden. Das Analyseinstrument umfasste mehrere
Teilanalysen, die teilweise aufeinander aufbauen. Herzstiick ist die Kodierung der Ver-
stehenselemente anhand einer Liste (,,kommt nicht vor / kurz vor / ausfiihrlich vor®).
Dazu kommen mehrere Rating-Skalen, anhand derer eine Einschidtzung des Unterrichts
hinsichtlich der Auspriagung der Qualititsdimensionen (z.B. strukturelle Klarheit) er-
folgt.

Auf der Basis der Analysen von Drollinger-Vetter und Lipowsky lédsst sich die im
vorhergehenden Kapitel dargestellte Erfassung der Verstindnisorientierung mit Fo-
kus auf Unterrichtsgestaltung und (inhaltsunspezifisch erfasste) kognitive Aktivierung
durch eine stiarker auf die Lerninhalte fokussierende, fachdidaktisch begriindete Ana-
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lyse erweitern. Im Folgenden stellen wir — wiederum in Form eines zusammenfassen-
den Uberblicks — Ergebnisse zu folgender Fragestellung dar: Welche Rolle spielt die
fachdidaktische Qualitdt des Unterrichts fiir den (objektiv gemessenen) Lernerfolg und
die (subjektiv eingeschitzte) Qualitit der Lernaktivititen der Schiilerinnen und Schiiler
in Bezug auf das Verstidndnis des Satzes von Pythagoras? Wir greifen dabei exempla-
risch eine Analyse heraus, deren Datenbasis in Tabelle 2 dargestellt ist.

Verwendete Daten und Verfahren der Videoanalyse

Videodaten: ,Theoriephasen (= Phasen, in denen der Satz eingefiihrt, bewiesen, dis-
kutiert wird, ohne die Phasen, in denen Ubungsaufgaben geldst werden; bestimmt auf-
grund der Basiskodierung, vgl. Tab. 1) in den Unterrichtseinheiten ,Einfliihrung des
Satzes von Pythagoras® (3 Mathematikstunden); N = 38 Klassen

Videoanalysen (Drollinger-Vetter & Lipowsky, 2006):

— Einschatzung der Theoriephasen hinsichtlich des Merkmals ,strukturelle Klarheit"
(Einschatzung auf 4-stufiger Skala von 1 = gering bis 4 = hoch anhand von vier
Kriterien: Qualitat der Verstehenselemente, Verknipfung von Reprasentationen,
Qualitat der Visualisierungen, Kohérenz von Satz- und Beweisphasen)

Schiilerdaten:

Leistungstests (vgl. Tab. 1)

— Vortest unmittelbar vor aufgezeichneter Unterrichtseinheit

— Nachtest unmittelbar nach aufgezeichneter Unterrichtseinheit

Schriftliche Befragung (Fragebogen, unmittelbar nach der aufgezeichneten

Unterrichtseinheit):

— selbst eingeschatzte kognitive Lernaktivitat (Skala ,nachvollziehende Elaboration®)
(vgl. Tab. 1)

Kontrollvariablen:

— Kognitive Grundféhigkeit (KFT) und mathematikbezogenes Interesse (vgl. Tab. 3)

Tab. 2: Verwendete Daten und Verfahren der Videoanalyse (Beispiel 2)

Die Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen der fachdidaktischen Qualitit (Skala
»strukturelle Klarheit™) und dem Lernerfolg erfolgte mittels Mehrebenenanalyse. Tat-
sdchlich erwies sich das Merkmal ,,strukturelle Klarheit™ als signifikanter Pradiktor der
Nachtestleistung unter Beriicksichtigung des mittleren Vorwissens auf Klassenebene
sowie Vorwissen, Intelligenz und Interesse auf Schiilerebene. Eine hohere Auspriagung
der strukturellen Klarheit geht somit mit einem grofleren Lerngewinn in Bezug auf das
Verstiandnis des Satzes von Pythagoras einher (Drollinger-Vetter, 2011). Im Vergleich
aller in unserer Studie untersuchten Qualitdtsmerkmale stellen die strukturelle Klarheit
und weitere mit dem Analyseinstrument von Drollinger-Vetter und Lipowsky (2006) er-
fasste Aspekte der fachdidaktischen Qualitdt die besten Priadiktoren des Lernerfolgs in
Bezug auf die Unterrichtseinheit zur Einfithrung des Satzes von Pythagoras dar.

Setzt man im Sinne einer Triangulation von zwei Perspektiven (Schiiler, Beobach-
ter) die strukturelle Klarheit mit der von den Schiilern und Schiilerinnen eingeschétzten
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kognitiven Lernaktivitit in Beziehung, zeigt sich zwischen den Perspektiven ein signi-
fikanter Zusammenhang (vgl. Abbildung 2): Je hoher die Ausprigung der strukturellen
Klarheit aus Beobachtersicht ist, desto giinstiger schétzen die Schiilerinnen und Schiiler
ihre eigene kognitive Lernaktivitét (nachvollziehende Elaboration) ein.

Inszenierungsmuster
2,00000- Einfuhrungsphase

X |lehrergelenkt
B entdeckend

R? Linear = 0,358
1,00000—

,000007

-1,000007

kognitive Lernaktivitaten (Schulerperspektive)
N
o
o
o
o
T

-3,000007

T T T I T T
-3,00000 -2,00000 -1,00000 ,00000 1,00000  2,00000
strukturelle Klarheit (Beobachterperspektive)

Abb. 2: Zusammenhang zwischen Selbsteinschétzungen der kognitiven Lernaktivitédten (Schiiler-
perspektive) und struktureller Klarheit (Beobachterperspektive) — jedes Quadrat bzw. je-
des Kreuz stellt eine der 38 einbezogenen Klassen dar, situiert anhand der Ausprégung
der kognitiven Lernaktivitéten aus Schiilersicht einerseits und der strukturellen Klarheit
aus Beobachtersicht andererseits

Dies deutet darauf hin, dass mit der fachdidaktischen Qualitit eine Qualitdtsdimension
des Unterrichts erfasst wurde, die nicht nur aus der Aussensicht geschulter Experten,
sondern auch aufgrund der subjektiven Lernerfahrungen der Schiilerinnen und Schii-
ler bedeutsam ist und zudem mit einem signifikant hoheren Lerngewinn einhergeht.
Die Ubereinstimmung beider Perspektiven spricht zudem gegen eine (hiufig vermutete)
Diskrepanz von Vermittlungsabsicht und Aneignungsoption (Helsper, 2011): Unterricht
kann durchaus gelingen, wenn Lehrpersonen in der Unterrichtsgestaltung zentrale Qua-
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litdtsmerkmale und Bedingungen der Produktivitit von Lernprozessen beachten und
diesen in der Gestaltung des Lernangebots auf nachhaltige Weise Rechnung tragen.

Dariiber hinaus zeigt die Abbildung in einer weiteren Triangulation theoretischer
Perspektiven, dass eine von den Lernenden wie auch Experten gleichermaf3en hoch ein-
geschitzte Verstindnisorientierung sowohl mit einem lehrergelenkten (darstellend, fra-
gend-entwickelnd) als auch mit einem problemlésend-entdeckenden Inszenierungsmus-
ter in der Einfithrungsphase verwirklicht werden kann. Damit illustrieren diese Ergeb-
nisse in methodischer Hinsicht den kumulativen Aspekt des methodischen Ansatzes,
indem bereits vorliegende Analysen und Ergebnisse schrittweise in weiter gehende Aus-
wertungen — unter Verwendung zusétzlicher Analyseinstrumente und -methoden — in-
tegriert werden, um eine weitere Theorieperspektive zu beriicksichtigen. Dieser Logik
folgt auch unser letztes Beispiel.

Mit Hilfe der Verstehenselemente und der strukturellen Klarheit wird auf fachdidak-
tischer Grundlage untersucht, inwieweit der Unterricht eine aktive Auseinandersetzung
mit den fachlichen Inhalten anregt. Solche Auseinandersetzungen finden in der Regel
in einem sozialen Kontext statt und werden durch soziale Interaktion wirksam unter-
stiitzt, sei es durch die Lernunterstiitzung bei der Bearbeitung von Aufgaben und beim
Losen von Problemen, sei es durch Verstindigungsprozesse in Unterrichtsgesprachen
im Sinne der kollektiven Wissensgenerierung. Dies legt nahe, in einem néchsten Schritt
auch noch die Qualitit der Unterrichtskommunikation in den Blick zu nehmen.

4. Der Beitrag der Gesprachsqualitiat zum verstandnisvollen Lernen
im Mathematikunterricht

Die Qualitit der Unterrichtskommunikation ist sowohl fiir das konzeptuelle Lernen als
auch fiir die Entwicklung tiberfachlicher Kompetenzen von Bedeutung (vgl. u.a. Lam-
pert & Cobb, 2003; Littleton & Howe, 2010; Mercer & Howe, 2012; Resnick et al.,
2010; Schwarz et al., 2009). Was aber zeichnet qualititsvolle Unterrichtskommunika-
tion aus?'* Schon vor Jahrzehnten ist die Frage nach Merkmalen wirksamer Klassen-
gesprache im Rahmen des Prozess-Produkt-Ansatzes hiufig untersucht worden. Fokus-
siert wurden dabei jeweils einzelne Merkmale von Klassengesprichen, insbesondere
die Qualitét der Lehrerfragen, die darauf folgende Wartezeit oder das Lehrerfeedback
(Brophy, 2006). Die Bedeutung kognitiv aktivierender Lehrerfragen und Impulse fiir
die Forderung verstiandnisvoller Lernprozesse, die aus theoretischer Sicht u.a. von Aebli
(1961)!5 hervorgehoben wurde, belegen auch neuere Untersuchungen (Nathan & Kim,
2009; Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser & Long, 2003). Auf der Grundlage soziokultu-
reller Lehr- und Lernkonzepte, die von einem engen Zusammenhang zwischen der Teil-

14 Wir beschrinken uns im Folgenden auf Klassengespréache und lassen andere Formen der Un-
terrichtskommunikation, wie z.B. Schiilergespréche oder individuelle Lernunterstiitzung, un-
berticksichtigt.

15 Im Kapitel: ,,Die Lehrerfrage und der fragelose Unterricht™ (S. 139-161).
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nahme an diskursiven Aktivitdten und dem konzeptuellen Verstehen ausgehen, wird in
der neueren Forschungsliteratur zudem immer mehr auch die wichtige Rolle substan-
zieller Partizipationsmoglichkeiten der Schiiler und Schiilerinnen am Gespréch hervor-
gehoben (Greeno, 2006b; Mercer & Howe, 2012). Gespriachsmodelle wie ,,Accounta-
ble Talk* (Resnick et al., 2010), ,,Dialogic Teaching® (Alexander, 2004) oder ,,Dialogic
Learning and Instruction® (Renshaw, 2004) charakterisieren produktive Klassengespra-
che als Anndherung an disziplindre Fachdiskussionen, die eine aktive und verantwortli-
che Partizipation und damit ein Mitdenken der Schiiler und Schiilerinnen an einer dis-
kursiven und generativ verstandenen Wissenskonstruktion fordern und fordern.

Vor diesem Hintergrund stellte sich im Rahmen der Pythagoras- und deren Fort-
setzungsstudie DidKom die Frage, wie die Qualitdt der Klassengespréche tiber die er-
fassten Merkmale der allgemeindidaktischen und fachdidaktischen Qualitéit hinaus zum
Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler beitrdgt. Um diese Frage empirisch bearbei-
ten zu konnen, wurden sdmtliche Klassengespriache der Unterrichtseinheit zur Einfiih-
rung des Satzes von Pythagoras analysiert. Das verwendete Analyseinstrument ermog-
lichte eine Quantifizierung relevanter Qualitétsaspekte und damit eine systematische
Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den erfassten Merkmalen der Gespréchs-
qualitdt und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler. Das auf einem von Kobarg
und Seidel (2003) entwickelten Kategoriensystem basierende Instrument wurde zu die-
sem Zweck an das vorliegende Datenmaterial adaptiert und inhaltlich erweitert (Pauli,
2006b)!6, z.T. unter Verwendung eines Kategoriensystems von Hiebert und Wearne
(1993). Als Indikatoren produktiver Gesprache wurde u.a. erfasst, inwieweit Lehrerfra-
gen auf anspruchsvolle mathematisch-kognitive Aktivitéten der Schiiler zielten, inwie-
weit Lehrerreaktionen auf Schiilerbeitrige eine konstruktive Auseinandersetzung und
Weiterfiihrung von Ideen forderten, welche Funktion Schiilerbeitrigen im Gespréich zu-
kam (Schiiler als Stichwortgeber oder gleichberechtigte Dialogpartner/innen) oder ob
Schiilerbeitrdge eine Begriindung enthielten. Die im Folgenden — wiederum als zusam-
menfassender Uberblick — dargestellten Ergebnisse beruhen auf den in Tabelle 3 ange-
gebenen Daten und Verfahren der Videoanalyse.

Fiir die Datenauswertung wurden die prozentualen Anteile der einzelnen Kategorien
an den Lehrer- und SchiilerduBerungen (bzw. Art der Fragen am Total der Lehrerfragen/
Impulse) berechnet. In Ubereinstimmung mit anderen Untersuchungen (vgl. z.B. Ri-
chert, 2005) zeigen die Auswertungen, dass die Klassengesprache insgesamt durch ei-
nen hohen Anteil an Lehrerfragen, Schiilerantworten auf Lehrerfragen und kurzen Eva-
luationen durch die Lehrperson charakterisiert sind, was auf die bereits 1979 von Mehan
beschriebene I-R-E-Struktur (Initiation — Reply — Evaluation) der Gespriche hinweist.
Damit ist jedoch nicht zwingend auch ein tiefes kognitiv-mathematisches Anspruchs-
niveau oder eine weitgehend passive Schiilerrolle im Sinne von Stichwortgebern fest-
gelegt (Wells, 1993). Darauf weist in unseren Daten z.B. ein relativ hoher Anteil (rund

16 Den hier dargestellten Analysen liegt eine iiberarbeitete Fassung des 2006 publizierten Kate-
goriensystems zugrunde, die sich in einigen Punkten davon unterscheidet (Pauli, Ineichen &
Suhner, 2009).
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Verwendete Daten und Verfahren der Videoanalyse

Videodaten und Analyseverfahren:

Klassengespréche in den Unterrichtseinheiten ,Einfiihrung des Satzes von Pythagoras®

(3 Mathematikstunden); N = 38 Klassen: Kodierung jeder Lehrer- und jeder

SchiilerduBerung mit Hilfe eines Kategoriensystems (Pauli, 2006b, basierend auf Kobarg

& Seidel, 2003):

— LehrerauRerungen (Total 7539): Dimensionen 1) Art der AuRerung (u.a. Frage/Impuls,
kurze Antwort, Erkldrung usw.); 2) Art der Riickmeldung (u.a. keine RM, kurze RM,
Revoicing, Aufgreifen der SchilerdufRerung); 3) mathematisch-kognitives Niveau der
Fragen/Impulse) (u.a. ,einfache Recall-Fragen®, ,Verkniipfungsfragen®, die anspruchs-
vollere mathematische Denkprozesse erfordern, Fragen nach Begriindung/Erklérung
usw.)

— SchiulerduBerungen (Total 7048): Dimensionen 1) Art der AuBerung (u.a. Antwort
auf Lehrerfragen, Antwort auf Schiilerfragen, Vorschlag usw.); 2) Funktion der
AuRerung im Gesprach (Schiiler als Stichwortgeber vs. gleichberechtigter Beitrag zur
Diskussion); 3) Begrindungen (Schilerantwort enthélt eine vs. keine Begriindung)

Theoriephasen in den Pythagoras-Unterrichtseinheiten: Beurteilung der fachdidaktischen

Qualitat (Drollinger-Vetter & Lipowsky, 2006): Skala ,strukturelle Klarheit (vgl. Tab. 2)

Schiilerdaten:

Leistungstests (vgl. Tab. 1)

— Vortest unmittelbar vor aufgezeichneter Unterrichtseinheit

— Nachtest unmittelbar nach aufgezeichneter Unterrichtseinheit

Schilerfragebogen (Befragung zu Beginn des Schuljahres):

— ,Mathematikbezogenes Interesse” (9-ltem-Skala, z.B. ,Mathematik ist spannend®,
Antwortformat 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau) (Rakoczy et al., 2005)

Tab. 3: Verwendete Daten und Verfahren der Videoanalyse (Beispiel 3)

34%) von mathematisch-kognitiv anspruchsvollen Lehrerfragen (,,Verkniipfungsfra-
gen®) sowie von Schiilerbeitrigen hin, die als ,,gleichberechtigt® (vs. Stichwortgeber)
eingestuft werden konnten (44%).

Auf der Basis einer explorativen Faktorenanalyse, in die 14 Kategorien der Schii-
ler- und Lehrerduferungen einbezogen wurden!’, konnten drei Skalen gebildet werden,
die drei Dimensionen der Klassengespriche beschreiben. Die erste Skala, die wir im
Folgenden als ,,ko-konstruktives Gespriach* bezeichnen, umfasst vier Kategorien, die
sowohl auf ein hoheres mathematisch-kognitives Anspruchsniveau als auch auf eine
aktive und substanzielle Rolle der Lernenden bei der Wissensgenerierung hindeuten
(Verkniipfungsfragen/Fragen nach Erkldarungen und Begriindungen/Schiilerbeitrige, die
eine Begriindung enthalten/gleichberechtigte Schiilerbeitrige). Eine zweite Skala, die
wir als ,,Interaktionsunterstiitzung* bezeichnen, umfasst Kategorien, die auf Unterstit-

17 Extrem selten auftretende Kategorien wurden nicht einbezogen. Fiir die Faktorenanalyse
wurden alle Werte z-transformiert, da sie sich als prozentuale Anteile auf unterschiedliche
Gesamtmengen beziehen.
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zung und Anregung der Diskussion hinweisen (Reflexionsfragen/Aufgreifen von Schii-
lerbeitragen/explizites Weitergeben von Schiilerbeitrigen an die Klassen/geringer An-
teil von Riickmeldungen der Kategorie ,.kurze Evaluation®). Die dritte Skala, die wir als
»Schiilerinitiativen bezeichnen, umfasst drei Kategorien, die selbst-initiierte Beitrdge
der Schiiler und Schiilerinnen kennzeichnen (Schiilerfragen/Schiilervorschlége/geringer
Anteil von Schiilerantworten auf Lehrerfragen).

Auf der Basis dieser drei Skalen wurde mittels Mehrebenenanalysen untersucht, ob
die Qualitit der Klassengespriche die Schiilerleistung im Nachtest unter Beriicksich-
tigung der Vortestleistung und des Schiilerinteresses vorhersagt. Dies war nur bei der
Skala ,ko-konstruktives Gesprach™ der Fall. Dieser Effekt blieb auch dann bestehen,
wenn die Skala ,,strukturelle Klarheit®, die sich als hoch bedeutsam fiir den Lernerfolg
erwiesen hatte (vgl. Kap. 3), als weiterer Pridiktor in die Analyse einbezogen wurde.
Die Qualitit der Klassengespriche trigt somit neben der fachdidaktischen Qualitét der
Theoriephasen zur Vorhersage des Lernerfolgs der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug
auf das Verstindnis des Satzes von Pythagoras bei.
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Abb. 3: Zusammenhang zwischen den Skalen ,,anspruchsvolles Klassengesprédch“ und ,struktu-
relle Klarheit” (Beobachterperspektive) — jeder schwarze Punkt stellt eine Real- bzw. Se-
kundarklasse, jede weisse Raute eine Gymnasialklasse dar
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Auf dieser Basis stellt sich die Frage, inwieweit es Lehrpersonen gelingt, in ihrem Un-
terricht eine gleichermallen hohe Auspragung beider Merkmale zu verwirklichen. Die
Antwort l4sst sich aus dem Streudiagramm in Abbildung 3 ablesen.

Wie das Streudiagramm in Abbildung 3 zeigt, lassen sich in unserer Stichprobe dies-
beziiglich einige ,,Optimalklassen® identifizieren (Quadrant rechts oben). Dabei zeigt
sich allerdings ein Zusammenhang mit der Schulform (Gymnasialklassen vs. Sekun-
dar- bzw. Realklassen). Den Lehrpersonen der Gymnasialklassen scheint die gleichzei-
tige Verwirklichung beider Qualititsmerkmale eher zu gelingen als jenen der Real- und
Sekundarschulklassen. Abbildung 3 legte nahe, in einem néchsten Schritt wieder zu den
Videoaufnahmen zurtickzukehren und beispielsweise mit Hilfe tiefer gehender qualita-
tiver Analysen Aufschluss dartiber zu gewinnen, wie es Lehrkréften in ,,Optimalklas-
sen” gelingt, eine diskursive Gespréachskultur mit einer kohédrenten und klar strukturier-
ten Stofferarbeitung zu verbinden.

5. Diskussion

Wie steht es nun um den inhaltsbezogenen und methodologischen Ertrag der vorge-
stellten Analysen zum Begriff des ,,verstindnisorientierten Unterrichts“ und zu den Be-
dingungen seiner Wirksamkeit auf das Schiilerlernen? Was tragen die Analysen zum
Verstindnis des Zusammenspiels qualitativer und quantitativer methodologischer Vor-
gehensweisen bei? Und inwiefern fithrt das in unserem Design angelegte mehrmetho-
dische Vorgehen zu einem Mehrwert in Hinsicht auf die Beantwortung der Forschungs-
frage?

Zum inhaltlichen Ertrag:

Vergegenwiértigen wir uns nochmals den Zusammenhang der drei Teilstudien, in denen
es darum ging, durch aufeinander aufbauende Analysen und die Triangulation von Pers-
pektiven und Methoden den Beitrag von theoretisch fiir bedeutsam gehaltenen didakti-
schen Bedingungen fiir verstandnisvolles Lernen auszuloten und zu einem sich erwei-
ternden Gesamtbild zu integrieren.

Bei der ersten Analyse, die sich auf die Bedeutung unterschiedlicher Unter-
richtsinszenierungen fiir verstindnisvolles Lernen bezieht, wurden iiber zwei metho-
dische Zuginge (Fragebogen, Videoanalysen) zwei Personen-Blickwinkel (Schiiler,
Beobachter) trianguliert und die Ergebnisse zu den Daten eines dritten methodischen
Zugangs (Leistungstest) mehrebenenanalytisch in Beziehung gesetzt. Die Ergebnisse
relativieren die Bedeutung der bei der Einfithrung des Satzes gewéhlten Inszenierungs-
formen fiir das Lernqualititserleben der Schiilerinnen und Schiiler und fiir ihren Lern-
gewinn. Gleichzeitig verweisen sie auf die Bedeutung affektiver Komponenten fiir das
Erleben des Verstehens und der eigenen Verarbeitung. Beim zweiten, fachdidaktisch
ausgerichteten Zugang, der an die Ergebnisse der ersten Analyse anschlie3t, wurden
dieselben Perspektiven (Schiiler- und Beobachtersicht) aufgegriffen, jedoch erfolg-
ten die Videoanalysen aus Beobachtersicht diesmal unter einer fachdidaktisch-tiefen-
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strukturellen Theorieperspektive: jener des durch Unterricht ermoglichten Sinnflusses
in der strukturklaren Verkniipfung konzeptspezifischer Verstehenselemente. Auch hier
wurden die Ergebnisse aufwindiger Videokodierungen zum durchgefiihrten Leistungs-
test in Beziehung gesetzt. Sodann wurden die Sichtweisen von Beobachtern und Schii-
lern (wie bei Analyse 1) erneut untereinander und zusitzlich mit der Theorieperspek-
tive von Analyse 1 (Beitrag der Inszenierungsmuster zum Pythagorasverstandnis) trian-
guliert, was zu erweiterten Erkenntnissen hinsichtlich der differenziellen Wirksamkeit
von Merkmalen der Oberflachenstruktur versus solchen der fachdidaktischen Tiefen-
strukturen des verstehensbezogenen Lernens fiihrte (vgl. Abb. 2). Kennzeichnend fiir
den dritten, an die vorangehenden Analysen ankniipfenden Zugang ist das Hinzutreten
einer weiteren theoretisch motivierten Perspektive auf die Qualitit des Unterrichts: der
diskursiv-interaktiven Qualitédt des Klassengesprichs als Mittel der Verstdndigung tiber
den Unterrichtsgegenstand. Nach der Inhaltsanalyse von Lehrer- und Schiilerduflerun-
gen in den Klassengesprachsphasen der drei Pythagoraslektionen und der Triangulation
des neu gewonnenen Blickwinkels mit der fachdidaktischen Perspektive zeigte sich in
der anschlieBenden Mehrebenenanalyse, dass sowoh! die fachdidaktische Qualitit der
Theoriephasen als auch die ko-konstruktive Qualitit der Unterrichtskommunikation fiir
die Pythagoras-Testleistung relevant sind.

Welches Gesamtbild ldsst sich aus den Analysen mit Bezug auf die soziale Form und
die Spezifik von Unterricht als fachdidaktisch und diskursiv gepriagte Gelegenheits-
struktur fiir verstdndnisvolles Lernen gewinnen? Relativ unabhingig von der Form der
Inszenierung der Unterrichtseinheiten erleben Schiilerinnen und Schiiler die verstehens-
bezogene Lernqualitét des Unterrichts als hoch und stellen sich dementsprechend posi-
tive Lernergebnisse ein, wenn es den Lehrpersonen in der Mikrostruktur der von ihnen
verantworteten Unterrichtsinteraktion gelingt, fachdidaktisch gehaltvolle, konzeptspe-
zifisch strukturklare und in der Gesprichsfithrung ko-konstruktiv gestaltete, als unter-
stiitzend wahrgenommene Lerngelegenheiten zu schaffen und mitdenkend zu gestalten.

Zum methodologischen Ertrag:

Den Kern, in dem in allen unseren bisherigen Auswertungen qualitative und quanti-
tative Analyseschritte zusammenkommen, stellen die Videoanalysen dar, in denen in-
haltsanalytisch zwischen Fallbetrachtung, Kategorienbildung und -zuordnung oszil-
liert wird bzw. interpretativ gewonnene Qualitdten in kodierbare und damit quantitativ
weiter verarbeitbare Information tiberfithrt werden. Alle Theorieperspektiven auf Ver-
standnisorientierung — ,,methodische Unterrichtsorganisation®, ,,fachdidaktische Quali-
tit™ sowie ,,Qualitdt der Unterrichtskommunikation® — wurden durch aufwiéndig gestal-
tete inhaltsanalytische Verfahren erschlossen, die im Methodenspektrum eine Mittel-
stellung zwischen qualitativen und quantitativen Verfahren einnehmen. Dadurch, dass
qualitative Inhaltsanalysen (vgl. Mayring, 2012) zuerst induktiv-fallbezogen iiber inter-
pretative Prozesse zu (theoriegeleiteten) Kategorienbildungen und danach (unter Be-
achtung der Ubereinstimmung von Beobachterurteilen) zu deren regelgeleiteten Zuord-
nung zu Realitdtsausschnitten fithren (Kodierung), sind sie das Mittel der Wahl einer
Forschungsstrategie, die durch die Weiterverarbeitung interpretativ gewonnener Kate-
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gorien qualitative und quantitative Analysen zu verbinden sucht. Entscheidend fiir eine
nicht blof formal-methodisch korrekte, sondern auch inhaltlich gehaltvolle Integration
interpretativer und quantifizierender Forschungsschritte ist deshalb die Qualitét einer
eng an die Videodaten gekoppelten kognitiven Phidnomenologie. Das heilit, zur Ko-
dierung verwendete Kategorien kdnnen nur dann Validitdt beanspruchen, wenn sie in
sorgfiltiger Verstehensarbeit auf der Videodatenebene rekonstruiert wurden. Vor aller
Kodierung muss das Beobachtungsmaterial ausfiihrlich studiert und nach (theoretisch
verankerten) Kriterien auf seine Eignung zur Rekonstruktion von intersubjektiv gradu-
ierbaren Kategorien eingeschétzt werden.

In einer solchen Optik ist es denn auch nicht hilfreich, kontrastiv von inkommen-
surablen Methodenzugéngen zu sprechen (vgl. Mayring, 2012). Gruschkas (2012) Be-
merkung, die Unterscheidung in eine qualitative oder quantitative Forschung sei ,,ir-
refithrend: Jede Weise der Forschung bestimmt Qualitéten und fiihrt auf Quantitdten®,
ist zuzustimmen. Ergénzen ldsst sich, dass auch quantitative Befunde nur dann ihre
volle Bedeutung gewinnen, wenn die dahinter liegende Qualitdt im Prinzip rekonstru-
ierbar bleibt. Das ist bei Videodaten, auf die beliebig zurtickgegriffen werden kann und
die sich auch zeitversetzt re-analysieren lassen, der Fall. Entscheidend — nicht nur bei
videobasierter Forschung — ist nicht, ob gezéhlt oder phanomenologisch rekonstruiert
wird, sondern ob die Forschungsschritte intersubjektiv nachvollziehbar sind und die er-
zielten Ergebnisse im Lichte von Forschungszielen den Potenzialen von in Umfang und
Qualitét sich unterscheidenden Datensitzen gerecht werden.

Insgesamt kann somit das Potenzial der Videografie fiir eine Uberwindung der Di-
chotomie zwischen qualitativer und quantitativer Forschung als hoch veranschlagt wer-
den, was einerseits mit der Ganzheitlichkeit und Dichte, Unmittelbarkeit, Konkretheit
und Anschaulichkeit von Videodaten, andererseits mit der Moglichkeit ihrer techni-
schen Fixierung (Permanenz) und der dadurch erméglichten wiederholten Betrachtung
und Analyse in beliebigen Auflosungsgraden aus unterschiedlichen Personen-, Diszi-
plin- und Theorieperspektiven zusammenhéngt (vgl. auch Erickson, 2006)!%; und dies
nicht bloB auf (statische) Einzelmerkmale oder wenige Variablen gerichtet, sondern mit
Bezug auf nuancierte Analysen komplexester Prozesse und vielschichtiger, sozial kon-
struierter Interaktionsverldufe, bei denen es keine einfachen Kausalititen und keine
durchsichtigen Abhingigkeiten gibt. Weiter erlauben Videostudien in ihrer Offenheit
fiir nicht antizipierte Phinomene es auch immer wieder, neue Kategorien aus dem Ma-

18 Erickson (2006) spricht in einem einpragsamen Bild von der ,,Weisheit des Waldes®, die man
gewinnt, wenn man sich in quantitativ-statistischen Analysen einen Uberblick iiber Zusam-
menhdnge zwischen Variablen in einer grossen Stichprobe verschaftt; dies im Gegensatz zur
,,Weisheit des Baumes®, die sich dann einstellt, wenn man einen einzelnen Fall rekonstruie-
rend unter die Lupe nimmt. Der interessierte Leser von Forschungsliteratur solle (idealer-
weise) ,,be able to come away from an analysis not only ,tree-wise* but ,forest-wise.* Without
a presentation and discussion of detailed examples the reader cannot be ,tree-wise.* But that
in itself is not enough, being left tree-wise yet forest foolish. The reader needs a sense of both
levels of analysis and their inter-relations, hence analysis needs to pay systematic attention to
both* (S. 185).
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terial selbst zu entwickeln. Videodaten sind damit weit weniger als etwa Fragebogen-
oder Interviewdaten an priadefinierte Kategorisierungen und Beobachtungshinsichten
gebunden. Sodann erméglichen Videodaten nicht nur die Uberfiihrung qualitativer Da-
ten in quantitativ-statistische Information, sondern umgekehrt die Nutzung quantitativ
aggregierter Gruppeninformationen zur Rekontextualisierung von Einzelfillen. Letz-
teres ist zum Beispiel dann moglich, wenn aus einem umfangreichen Videodatensatz
bereits quantitative Analysen hervorgegangen sind, die es erlauben, den Datensatz als
Ganzes unter theoretisch bedeutsamen Schliisselmerkmalen zu beschreiben und dabei
Typen oder Verhaltensmuster, bezogen auf Subgruppen, zu unterscheiden. Da alle Vi-
deo-Einzelfille, aus denen aggregierte Gruppeninformationen inhaltsanalytisch hervor-
gegangen sind, nach wie vor als authentische ,,Rohdaten’ vorliegen, ist es moglich, ge-
neralisierte Informationen fiir die Interpretation von Einzelfdllen zu nutzen bzw. diese
in einer tiberindividuellen Datenstruktur zu verankern (vgl. die Abb. 2 und 3 in unseren
Analysen). Einzelfille werden damit zu Prototypen oder exemplarischen Fillen eines
Interaktionsgeschehens, das sich in der zugrundeliegenden Stichprobe als Gruppen-
charakteristik bzw. allgemeiner Typus zeigt. Einzelfille konnen aber jederzeit auch
sequenzanalytisch (in welcher Optik auch immer) sowie mit weiteren qualitativen Me-
thoden unter Wahrung ihrer Komplexitét in ihrer zeitlichen oder narrativen Struktur
analysiert werden. In derselben Logik ist es auch mdoglich, Einzelfille, darunter auch
,»Outliers®, unter der Frage zu betrachten, inwiefern sie ,,typisch* oder ,,atypisch®, ,,re-
prasentativ‘ fiir eine Grundgesamtheit, ,,einmalig™ oder einander &hnlich sind, und ggf.
wie oft sie sich wiederholen. Das heisst: Ungeachtet des Grades der Abstraktion und
der Aggregierung von Daten in quantitativ-statistischen Analysen bleibt die Komplexi-
tatsreduktion in Videostudien reversibel. Das erleichtert die Kommunikation tiber Un-
terrichtsprozesse und macht Videostudien deshalb auch fiir die Aus- und Weiterbildung
von Lehrpersonen interessant.

Mehrmethodische Zugénge erweisen sich in ihrer Komplementaritéit dann als frucht-
bar, wenn darunter mehr verstanden wird als ein diffuser Mix von Methoden und Ana-
lysen (Giirtler & Huber, 2012). Entscheidend ist, dass Analysen, die das Etikett ,,multi-
method“ und ,,Triangulation® beanspruchen, wie jedes methodische Vorgehen the-
oretisch begriindet und auf der Basis einer geeigneten Fall- und Stichprobenwahl in
nachvollziehbaren Prozessen des Vergleichens und SchlieBens erfolgen. Sodann sollten
die Analysen gegeniiber einer reduzierten Methodenwahl einen Mehrwert erwarten las-
sen und sich die Forschungsschritte auf intelligible Weise gegenseitig stiitzen, begren-
zen und relativieren.

Was die im Beitrag vorgestellten Analysen anlangt, so wire ohne mehrmethodisches
Design (vgl. Abb. 1) und Integration von Methoden und Perspektiven sowohl innerhalb
der Teilprojekte als auch iiber diese hinweg keine der von uns als bedeutsam angese-
henen Erkenntnisse moglich geworden. Die differenzielle Validitét spezifischer metho-
discher Zugénge hat unser Bild des verstdndnisvollen Lernens und seiner didaktischen
Unterstiitzung facettenreicher, mehrperspektivischer und damit tiefer und ganzheitli-
cher werden lassen.
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Im Datensatz der Pythagoras-Studie, der neben den Pythagoras-Unterrichtsvideos auch
solche zum Unterricht mit Textaufgaben umfasst, ist das Potenzial weiterer Vertiefun-
gen noch ldngst nicht ausgeschopft. Insbesondere von interpretativen Zugéngen, die
iber qualitative Inhaltsanalysen hinausgehen, nicht ausschlieBlich ,,kodierend* erfolgen
und ebenfalls narrative bzw. sequenzanalytische Verfahren und Ansétze einschliefen,
sind weitere Beitridge zu unserem mehrmethodischen Forschungsprojekt zu erwarten
(Brunner, 2013; Klieme, 2007; Tanner, in Vorb.).
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Abstract: The potential of a methodologically integrative approach in research on teach-
ing is discussed and illustrated by looking at the recording of comprehension orientation —
a crucial quality feature of general education. Following an introductory chapter, the au-
thors base their investigation on three selected analyses from two video studies dealing
with the quality of Math instruction in lower secondary education in German and Swiss
schools: the video study “Quality of instruction, learning behavior and mathematical un-
derstanding” (Klieme, Pauli & Reusser, 2009) — in the following referred to as “Pythagoras
Study” — and its follow-up study “Instructional dialogues and learning outcomes in prob-
lem-oriented mathematics teaching” (“DidKom”).
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Georg Breidenstein/Sandra Rademacher

Vom Nutzen der Zeit

Beobachtungen und Analysen zum individualisierten Unterricht

Zusammenfassung: Der Frage nach der Konstituierung von Unterricht geht dieser Auf-
satz anhand der Analyse der Eigenlogik schulischer Zeitstrukturen im individualisierten
Grundschulunterricht nach. Am empirischen Material werden unterschiedliche Varianten
des schulischen Zeitmanagements in drei kontrastiven Forschungsfeldern diskutiert. Der
Grad der Individualisierung lasst sich daran erkennen, inwieweit sich die Unterrichtsor-
ganisation von der Idee der Schulstunde und des Stundenplans l6st. Uber die drei kon-
trastiven Varianten individualisierten Unterrichts hinweg jedoch erweist sich die Indiffe-
renz schulischer Zeitvorgaben gegenuber den Lerninhalten gerade in einem Unterricht,
der die Idee der Synchronitat der Lernprozesse aufgibt, als grundlegendes Strukturmerk-
mal von Unterricht.

Schlagworte: Unterrichtstheorie, individualisierter Unterricht, schulische Zeitstrukturen,
interpretative Unterrichtsforschung, Jahrgangsmischung

1. Einleitung

Der Frage ,,Was konstituiert Unterricht?* wollen wir in diesem Aufsatz anhand der Un-
tersuchung der zeitlichen Strukturierung schulischer Lernprozesse nachgehen. Wenn
man sich fragt, was ,,Unterricht als eine spezifische soziale Praxis konstituiert und
von anderen sozialen Praxen unterscheidet, muss man die Eigenheit und Eigenlogik des
Schulischen in den Blick nehmen (Breidenstein, 2010; Reh, Rabenstein & Idel, 2011;
Meseth, Proske & Radtke, 2012). So sind beispielsweise die rdumlichen Bedingungen
kennzeichnend fiir die Unterrichtssituation, das Schulgebdude mit seiner unverwechsel-
baren Architektur, die vor allem ,,Klassenzimmer* bereitstellt (G6hlich, 1993; Béhme,
2009). Konstitutiv fiir die soziale Praxis ,,Schulunterricht® ist nicht zuletzt auch die Ei-
genlogik ihrer zeitlichen Strukturiertheit. Die zeitlichen Dimensionen des Schulischen
liegen auf unterschiedlichen Ebenen. Zunichst einmal bezieht sich schulischer Unter-
richt auf eine bestimmte Lebensspanne: Es gibt ein definiertes Schuleintrittsalter und
eine Dauer des Schulbesuchs, die in Jahren gemessen wird. Dann spielt sich Unterricht
innerhalb der zeitlichen Vorgaben des Schuljahres ab: Dieses gibt den Rhythmus von Fe-
rien und Unterricht und Zeitpunkte fiir Zeugnisse und Klassen- oder Schulwechsel vor.
Fiir die eigentliche Unterrichtstitigkeit von Lehrern und Schiilern sind die Vorgaben des
Schultages strukturierend. Um diese Strukturierungen soll es im Folgenden gehen: um
Stundenpline und ,,Schulstunden®, die den zeitlichen Rahmen des Unterrichts bilden.
Insbesondere die Schulstunde stellt ein unverwechselbares Element im Rahmen
der Organisation schulischer Lernprozesse dar (vgl. Kalthoff, 1997, S. 84-89; Wernet,
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1999). ,,Stundentafeln® beschreiben den Anteil unterschiedlicher Féacher am Schulunter-
richt, ,,Stundenplidne organisieren die konkrete Verteilung der Fécher tiber die Schul-
woche und bestimmen die zeitliche Strukturierung jedes einzelnen Schultages. Eine
Schulstunde stellt die grundlegende schulische Zeiteinheit dar, mit der gerechnet wird;
eine Schulstunde kann ausfallen, vertreten oder mit anderen Schulstunden zusammen-
gelegt werden. Die Grenzen der Schulstunde bilden Anfang und Ende eines konkreten,
inhaltlich-fachlich spezifizierten Prozesses. Durch dieses Organisationsprinzip wer-
den Zeit- und Facherstruktur gekoppelt und untrennbar miteinander verbunden.! Dieses
Prinzip, nach dem ein Schultag in gleich lange Zeitintervalle gegliedert wird und die-
sen Zeitabschnitten spezifische Inhalte zugewiesen werden, kann als das entscheidende
Charakteristikum schulischer Zeitorganisation betrachtet werden.

In der Regel werden zwar mehrere Schulstunden zu einer inhaltlichen ,,Unterrichts-
reihe® zusammengefasst, dennoch ist die einzelne Stunde eine in sich geschlossene Ein-
heit mit einem Beginn, mit einem Verlauf, der sich oft in mehrere ineinander {iberge-
hende Phasen unterteilt, und mit einem Ende. Die durch die Schulstunde reprisentier-
ten zeitlichen Vorgaben des Unterrichts bilden eine der zentralen Orientierungen fiir
die Planung und Gestaltung von Unterricht. Fiir Lehrpersonen geht es immer auch da-
rum, Ablédufe, Vorgehensweisen und Prozesse in die gegebene Zeitspanne einzupassen.
Rechtzeitig ,,fertig zu werden oder die noch tibrige Zeit sinnvoll zu ,,nutzen* sind fiir
Anfinger im Lehrberuf oft die gréB3ten Herausforderungen.

Schulische Reformbemiithungen setzen nun nicht zuletzt bei der etablierten Form der
zeitlichen Organisation des Unterrichts an. Die Kritik richtet sich auf den ,,Fetzenstun-
denplan® (P. Petersen), der den Schultag in zu kleine und voneinander isolierte Einhei-
ten zerstiickele, oder auf die Starrheit des Stundentaktes, der keine Flexibilitdt ermogli-
che. Die Waldorfpddagogik z.B. kennt Unterrichts-,,Epochen*; an vielen Schulen unter-
brechen ,,Projekttage oder ,,-wochen® die Eintonigkeit des Stundenplans; der Schultag
wird, vor allem in der Ganztagsschule, ,,rhythmisiert” (z.B. Appel, 2005; Burk, 2005).
Das zeitliche Regime schulischen Unterrichts ist durchaus in der Diskussion und Ge-
genstand zahlreicher Reformen. Die zentrale Schulklingel wurde in vielen Schulen ab-
geschafft. — Dass die Schulklingel dann allerdings in der Regel durch andere Formen
zeitlicher Zasuren ersetzt wird, kann als erster Hinweis auf die Unhintergehbarkeit einer
kollektivierenden zeitlichen Strukturierung gelesen werden.

Die Frage nach der konstitutiven Bedeutung zeitlicher Strukturierungen fiir den Un-
terricht wollen wir im Folgenden an dem spezifischen Fall des ,,individualisierten* Un-
terrichts verfolgen. Das ist ein sehr komplexer, aber, wie wir meinen, umso aufschluss-
reicherer Fall, wenn es um die empirische Bestimmung grundlegender Merkmale schu-
lischen Unterrichts geht. Der Fall erscheint deshalb so aufschlussreich, weil einiges von
dem, was wir mit ,,Unterricht assoziieren, auller Kraft gesetzt zu sein scheint oder zu-
mindest entscheidend variiert wird: Die Lehrertétigkeit 14sst sich nicht einfach als Ver-

1 Dieses Modell einer schulisch institutionalisierten Zeitorganisation hat sich weltweit etab-
liert, wenn auch die Zeitintervalle variieren und die tatsidchliche Dauer einer Schulstunde
zwischen 40 und 60 Minuten schwankt (Mitter & von Kopp, 1994).
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mittlung bestimmen; die Schiiler und Schiilerinnen einer Klasse kénnen zu einem ge-
gebenen Zeitpunkt hochst Unterschiedliches tun; das beobachtbare Geschehen ist kaum
noch um einen gemeinsamen Fokus zentriert, etwa eine Fragen stellende Lehrperson
und antwortende Schiiler oder eine von den Schiilern zu bearbeitende Aufgabe. Die
Frage, was konstitutive Merkmale von Unterricht sind, 14sst sich vielleicht gerade in ei-
nem Unterricht schirfer stellen, der einige der géngigen Bilder von schulischem Unter-
richt nicht erfiillt — so die Ausgangsiiberlegung des vorliegenden Beitrages. Wir fragen:
Was heif3t unter der Bedingung der ,,Individualisierung* und Dezentrierung des Gesche-
hens ,,Unterricht“?

Wir berichten aus einem laufenden ethnographischen Forschungsprojekt, das indi-
vidualisierten Unterricht in der Grundschule in drei kontrastiven Forschungsfeldern be-
obachtet und untersucht.2 Wir fokussieren die empirischen Analysen im Folgenden auf
das Problem der Zeit und differenzieren die Frage aus: Wie wird Unterrichtszeit von an-
deren schulischen Sequenzen wie etwa Pausen oder Mahlzeiten unterschieden und ab-
gegrenzt? Wodurch zeichnet sich die als ,,Unterrichtszeit™ markierte Phase des Schulta-
ges aus? Welche internen Regulierungen von Zeit, welches Management der Zeit lassen
sich innerhalb der Unterrichtszeit beobachten?

Eine der zentralen programmatischen Begriindungen fiir die so genannte ,,Off-
nung® und Individualisierung des Unterrichts besteht bekanntlich darin, dass einige der
schwierigsten Probleme des Zeitmanagements im Unterricht so geldst wiirden bezie-
hungsweise gar nicht erst auftrdten. Wahrend der traditionelle lehrerzentrierte Unter-
richt von der Idee der Synchronitit der Lernprozesse gekennzeichnet ist (alle Schiiler
und Schiilerinnen einer Klasse lernen zur gleichen Zeit das Gleiche), 16st sich der indi-
vidualisierte Unterricht von dieser Idee und erlaubt den Mitgliedern einer Lerngruppe
nicht nur zur gleichen Zeit Unterschiedliches zu tun, sondern vor allem auch in unter-
schiedlichem Tempo vorzugehen. Der Unterricht wird so weit differenziert, dass jedes
Kind — der Idee nach — seinem eigenen Tempo geméif und an seinen je individuellen
Lernstand ankniipfend lernen kann.

Dieser Grundgedanke hat eine lange Tradition in der Reformpéddagogik, ist aber
auch ausgesprochen populér in der aktuellen grundschulpiddagogischen Diskussion. In
der Grundschulpraxis 16st man sich im Zuge der Einfithrung der flexiblen Schulein-
gangsphase vom Prinzip der Jahrgangsklasse, und der jahrgangsiibergreifende Unter-
richt kommt auf diese Weise zu neuen Ehren (vgl. Gotz & Krenig, 2011). Auch die Ge-
samtdauer dieser Schulstufe wird flexibilisiert: die Schulanfinger haben je nach Vo-
raussetzungen und Tempo ein, zwei oder drei Jahre Zeit sie zu absolvieren. Durch die
Individualisierung der Lernprozesse sollen sowohl die Uberforderung der langsamen
Schiiler als auch die Langeweile der schnellen Schiiler, die der synchronisierte Unter-
richt mit sich bringt, vermieden werden. Dass der individualisierte Unterricht mit einem

2 Das Projekt ,,Individualisierung und Kontrolle* wird von der DFG finanziert und unter der
Leitung von Georg Breidenstein und Sandra Rademacher am Zentrum fiir Schul- und Bil-
dungsforschung der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg durchgefiihrt. Wissen-
schaftliche Mitarbeiterinnen sind Sabine Dorow, Christin Menzel und Carolin Ziems.
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anderen Zeitregime einhergeht als der traditionelle lehrerzentrierte Unterricht, l4sst sich
also schon aufgrund seiner programmatischen Begriindung vermuten. Wie dieses Zeit-
regime konkret aussieht und welche praktischen Effekte es zeitigt, gilt es empirisch zu
ergriinden.

Die Analyse von Phanomenen, die mit Zeit in Zusammenhang stehen, erfordert zu-
nichst eine methodologische Vergewisserung und einen kurzen Blick auf die sozial-
wissenschaftliche Diskussion des Problems der Zeit (2); im néchsten Schritt stellen wir
fokussierte Beobachtungen zum Umgang mit Zeit aus unseren drei Forschungsfeldern
vor, womit wir zugleich drei sehr unterschiedliche Varianten individualisierten Unter-
richts diskutieren (3). Abschliefend stellen wir die Frage nach der Strukturierung von
Zeit als Uibergreifendem Handlungsproblem individualisierten Unterrichts und kommen
zuriick auf die konstitutive Bedeutung von Zeit fiir schulischen Unterricht (4).

2. Zeit in der soziologischen Theoriebildung

»Zeit™ ist in der sozialwissenschaftlichen Theoriebildung durchaus ein viel diskutier-
tes Thema. Norbert Elias hat in einem mittlerweile klassischen Essay ,,Uber die Zeit*
(1988) konzeptionelle Grundlagen einer historisch-soziologischen Perspektive auf Zeit
als gesellschaftliches Phanomen entwickelt: ,,Die menschliche Erfahrung dessen, was
heute ,Zeit* genannt wird, hat sich in der Vergangenheit veréndert und veréndert sich
in der Gegenwart weiter, und zwar nicht in einer zufilligen oder historischen Weise,
sondern in einer strukturierten und gerichteten Weise, die erklédrt werden kann* (Elias,
1988, S. 2). Elias beschreibt die Vorstellung von der Zeit als physikalischem, dem Men-
schen duBlerlichen und in der Natur gegebenen Objekt als eine spezifische Vorstellung
der Neuzeit, als eine Vorstellung, die in der Physik ldngst relativiert ist, die aber das Zei-
terleben und auch die Zeitorganisation des Menschen bis heute in grundlegender Weise
prégt. Die zu messende und zu bestimmende Zeit wird zum wichtigsten Mittel der Re-
lationierung und Koordinierung menschlicher Tatigkeiten und der Erh6hung von Kom-
plexitit. ,,Soziologisch betrachtet, hat Zeit eine koordinierende und integrierende Funk-
tion“ (S. 19). Das ,,Zeitbestimmen® (im Englischen besser zu fassen als ,,timing™) be-
steht darin, ,,zwei oder mehr verschiedene Sequenzen miteinander zu verkniipfen, von
denen eine als ZeitmalBstab fuir die andere(n) dient” (S. 42). Und Elias féhrt fort: ,,Dies
ist eine Leistung der intellektuellen Synthese, die alles andere als einfach ist. Denn die
Bezugssequenz kann substanziell sehr verschieden sein, fiir die sie als Zeitmalstab ge-
braucht wird“. Als Beispiel fiithrt Elias u.a. jene Relationierung an, die uns in den fol-
genden Analysen zum individualisierten Unterricht beschéftigen wird: ,,Wir arbeiten
zwei Stunden” (S. 41). Elias macht also darauf aufmerksam, dass es hochst vorausset-
zungsvoll ist, Arbeit mit einer Zeitspanne zu verkniipfen.

Wenn man davon ausgeht, dass es historisch-gesellschaftlich unterschiedliche For-
men gibt, Zeit zu bestimmen, sich zu Zeit ins Verhéltnis zu setzen, Zeit als solche iiber-
haupt zu verstehen, dann kann man auch die Spezifik zeitlicher Regimes unterschiedli-
cher Formate schulischen Unterrichts genauer erfassen. Der kollektive und kollektivie-
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rende Klassenunterricht beruht offensichtlich auf der Idee der Gleichzeitigkeit, auf der
Synchronitit und Synchronisierung von Abldufen. Demgegeniiber ldsst sich der indivi-
dualisierte Unterricht, der im Mittelpunkt unserer Betrachtungen steht, einer Idee von
Zeit zuordnen, die sich mit Nowotny (1993) als ,,Eigenzeit* bezeichnen liele. Die So-
ziologin konstatiert, wiederum zeitdiagnostisch akzentuiert, ein wachsendes ,,Bediirf-
nis nach der Abgrenzung der ,eigenen‘ Zeit von jener, die die Menschen mit anderen
verbindet* (Nowotny, 1993, S. 20). Den Wunsch nach einer neuen Zeitsouverénitét be-
schreibt Nowotny als Gegenbewegung zu jener Vereinheitlichung, Synchronisierung
und Beschleunigung von Zeit, die die Zeiterfahrung des 20. Jahrhunderts gekennzeich-
net habe (vgl. auch Rosa, 2005). Dabei sicht sie durchaus, dass das Konzept der ,,Eigen-
zeit™ es mit mindestens zwei Problemen zu tun bekommt: zum einen mit dem einer po-
tentiell sozial ungleich verteilten Zeitsouveranitit und zum anderen damit, ,,die Eigen-
zeit mit den Anforderungen der institutionalisierten Fremdzeit in Einklang zu bringen*
(Nowotny, 1993, S. 43). — Welche konkreten Effekte dieses Problem zeitigt, werden wir
anhand der Beobachtungen aus dem individualisierten Unterricht diskutieren konnen.

Die Aktualitit der Idee des individualisierten Unterrichts im schulpddagogischen
Diskurs wird gelegentlich auch vor dem Hintergrund neuer zeitlicher Regimes in der
Arbeitswelt diskutiert, die mit dem Umbruch von der Industrie- zur Dienstleistungsge-
sellschaft und den neuen Kommunikationstechnologien ,,auf radikale Weise von Indivi-
dualisierung und Beschleunigung erfasst™ werde und neue Formen schulischen Unter-
richt zu organisieren nach sich ziehe (Zeiher, 2008, S. 14). Zumeist allerdings wird die
Individualisierung des Grundschulunterrichts padagogisch-didaktisch begriindet, nicht
zuletzt mit Blick auf eine selbstbestimmtere Nutzung der Unterrichtszeit. So restimiert
etwa Folling-Albers (2008, S. 140): ,,Beides, Zeitknappheit und Langeweile, sind unter
anderem sicherlich ein Produkt der tradierten Zeitstrukturen von Schule und Unterricht,
also innerhalb des Schulwesens ,hausgemacht‘. Mehr Flexibilisierung der Unterrichts-
rhythmen bei groferer Selbstbestimmung von Lehr- und Lernzeiten wére eine wichtige
Voraussetzung fiir Verbesserungen.

Der postulierte Zusammenhang zwischen Flexibilisierung der zeitlichen Vorgaben
und Selbstbestimmung der Schiiler wird uns in den folgenden Analysen als empirisches
Problem beschéftigen, wobei zundchst auf die gro3e Variationsbreite dessen aufmerk-
sam gemacht werden muss, was derzeit an praktischer Umsetzung individualisierten
Unterrichts zu beobachten ist. Unsere drei Forschungsfelder stehen, wie man sehen
wird, fiir drei sehr unterschiedliche Formen der Individualisierung des Grundschulun-
terrichts und bilden damit einen Gutteil der empirischen Varianz des individualisierten
Unterrichts ab, ohne dass wir behaupten wiirden, diese Varianz vollstindig erfasst zu
haben.

3. Varianten individualisierten Unterrichts

Wir charakterisieren unsere drei Forschungsfelder zunéchst in ihrem je spezifischen
Umgang mit den aufgeworfenen Fragen nach der konkreten Handhabung von ,,Zeit"
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im individualisierten Unterricht und konkretisieren dies in drei Dimensionen: der Be-
grenzung und Markierung der Unterrichtszeit, der Kennzeichnung der wihrend der Un-
terrichtszeit legitimen Tétigkeiten und der internen Regulierung des Verhiltnisses zwi-
schen Zeit und Arbeitspensum. Dabei werden markante Differenzen in der Handhabung
dieser Fragen deutlich werden. AbschlieBend fragen wir dann, ob sich moglicherweise
iiber die empirischen Unterschiede hinweg tibergreifende gemeinsame Handlungspro-
bleme identifizieren lassen und ob sich tibergreifende Effekte der verschiedenen Zeit-
praktiken zeigen.

Die folgenden Beschreibungen und Analysen beruhen auf insgesamt ca. 20 Wochen
Feldforschung in den drei Untersuchungsschulen, wobei die teilnehmenden Beobach-
tungen in ausfiihrlichen Protokollen verschriftlicht und die mitlaufenden Audioauf-
zeichnungen auszugsweise transkribiert wurden.3

Die Berliner Stadtteil-Grundschule

Es handelt sich um eine staatliche Regelschule ohne besonderes padagogisches Pro-
fil, die im Zuge der Einfithrung der neuen Schulanfangsphase jahrgangsiibergreifenden
Unterricht eingefiihrt hat. Dieser ist als Wochenplanunterricht organisiert und im Stun-
denplan ausgewiesen, allerdings sind nur insgesamt fiinf Stunden pro Woche dafiir vor-
gesehen.

Dieser Stundenplan hilt fest an der Stundeneinteilung, die Stunden, in denen der
»Wochenplanunterricht* vorgesehen ist, hat die Lehrerin fiir uns eingekreist, im Stun-
denplan sind sie bezeichnenderweise als ,,M* fiir Mathematik beziehungsweise ,,D* fiir
Deutschunterricht ausgewiesen. Die fiir die Wochenplanarbeit vorgesehenen Doppel-
stunden werden durch eine Hofpause unterbrochen, was auch darauf verweist, dass hier
an der Idee der Schulstunde festgehalten wird. Der individualisierende Wochenplanun-
terricht hat an dieser Schule also nur einen relativ geringen Anteil am Gesamtvolumen
des Unterrichts und wird eingepasst in die Grundstruktur des Fécherstundenplans. Eine
zentrale Schulklingel allerdings gibt es an dieser Schule nicht mehr.

Der Ablauf des Wochenplanunterrichts lasst sich folgendermal3en zusammenfassen:
Die Arbeitszeit beginnt mit einer kollektiven Begriiung der Klasse durch die Lehre-
rin. Daran schlieft sich in aller Regel eine kurze, von der Lehrerin inszenierte gemein-
same Aktivitit an — ein Lied, ein Spiel, eine kurze Einheit an der Tafel. Die eigentliche
Wochenplanarbeit wird durch die rituelle, mit aufmunternd-motivierender Begeisterung
gesprochene Ankiindigung ,,Wochenplanarbeit!* durch die Lehrerin eingeleitet, wo-
bei sie zumeist ein Arbeitsblatt hochhilt, das dem im Stundenplan ausgewiesenen Fach
entspricht. Von den Wochenplidnen gibt es zwei Sorten: einen fiir die ,,Blumen-* und
einen fiir die ,,Wiesenkinder* (die Erst- und die Zweitkléssler), innerhalb der jeweiligen
Wochenplédne gibt es Pflicht- und Zusatzaufgaben (,,Herzchenaufgaben). Die meisten

3 Wir haben auerdem Interviews mit den Lehrkraften und Schiilern gefiihrt und Arbeitsergeb-
nisse von Schiilern dokumentiert, aber diese Datensorten stehen in der vorliegenden Untersu-
chung nicht im Mittelpunkt.



342

Thementeil

Stundenplan, giiltig ab dem 22. August 2011

Klasse 1/2e ; Schuljahr 2011/2012
fuir
Klassenlehrerin:  Frau Kreuzer Raum: 107
Zeit Montag | Dienstag | Mittwoch | Donnerstag | Freitag
Uhr
8.15- M-T SU D-Fo SU
9.00
R.IIS) R.114 R.115
o L P i,
9.05- D isl. Rel. @ Q/I) Mu
9.50 az R.218 MoFS
-Fo
(Betreuung) -y ,

10.10- | Sp BK D Q)/) Sp
10.55 neue

Halle h 2 .Dﬂ '2 -DO 2 alte ]-[alleq“‘\
11.00- | Sp D-T BK Mu D)S
11.45 neue i

Halle DaZ 5% E i g
12.10- D-T D-T M-T
12.55 PaZ Da 2
13.00- M-T
13.45

M-T = Mathematik-Teilungsunterricht,

D-T = Deutsch-Teilung, Sp = Sport, BK = Kunstunterricht,
SU = Sachunterricht, D-Fo6 = Deutsch Férderunterricht

Deutsch, Mathe:

Musik:
Sachkunde:
BK:

Sport:

Da'Z

Fr. Kreuzer, Fr. Neu

Fr. Kreuzer
Fr. Neu

Fr. Kreuzer
Frau Hurtig

Abb. 1: Stundenplan Berlin

D-Fo: Fr. Janus

M-Fo: Fr. Stumpf
DaZ : Frau Hurtig
Isl.Rel.: Herr Erdem

ab 17.10. M
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Aufgaben des Wochenplans finden sich in zwei Arbeitsheften, dem Deutsch- und dem
Mathematikarbeitsheft, die auf diese Weise im Laufe der Wochen mehr oder weniger
vollstédndig durchgearbeitet werden. Schwierigkeiten tauchen in diesem Wochenplan-
unterricht auf, wenn einzelne Kinder zu schnell sind mit der Erledigung des Pensums.
Wenn auch die Herzchenaufgaben vor Ablauf der Unterrichtszeit alle bearbeitet sind,
muss die Lehrerin improvisieren: Der betreffende Schiiler wird angewiesen, anderen zu
helfen oder auch fiir sich etwas zu lesen.

Die Wochenplanarbeitszeit wird rituell beendet durch die ,,Aufrdummusik*: Die
Lehrerin spielt in der Regel ohne weitere Ankiindigung oder Vorwarnung iiber Laut-
sprecher ein schmissiges Lied ein, das einen Aufrdumwettbewerb in Gang setzt. Der
Gruppentisch, der als erster fertig ist, darf zuerst die Jacken anziehen und in die Pause.
Dieser Aufraumwettbewerb hat zur Folge, dass mit den ersten Takten des Liedes alle
den Stift fallen lassen und fieberhaft beginnen, die Arbeitsmaterialien wegzurdumen.
Wir haben beobachtet, wie angefangene Woérter abgebrochen wurden und sogar, wie ei-
nem Mitschiiler am eigenen Tisch, der noch etwas zu Ende rechnen wollte, der Stift aus
der Hand genommen wurde, um das Gesamtergebnis des Tisches nicht zu gefihrden.
Das Signal fiir die kollektive Beendigung der Arbeitszeit erhilt hier absoluten Vorrang
vor etwaigen, den jeweiligen Arbeitsprozessen inhérenten, inhaltlichen Kriterien der
Beendigung von angefangenen Aufgaben.

Markant ist das 6ffentliche Resiimee der Lehrerin am Ende einer Wochenplanar-
beitsstunde:

,»Oh, das war schwierig noch, ne? Die zweite Stunde Wochenplan. (unv.) zum Schluss
zu laut. Was ich ganz sch:6:n fand, dass hier einige Kinder den anderen so gut gehol-
fen haben. Das fand ich toll. Hast du’s verstanden, was Yosef dir erklirt hat? Kannst
es jetzt? Oder (unv.) hat dir schén geholfen? Jayden, aber dass du keine Lust mehr
hattest, in der ndchsten Stunde machen wir das nicht (unv.) und dann gibt’s was zur
Entspannung. Den Rest miissen wir morgen schaffen.*

In diesen Bemerkungen der Lehrerin erscheint das Konzept der ,,Schulstunde® ungebro-
chen: Es gibt den Bezug auf die ,,zweite Stunde Wochenplan® und den Verweis auf die
,hidchste Stunde®. Aullerdem liegt diesen Formulierungen das Konzept eines offenbar
weitgehend kollektiven ,,Pensums® zugrunde, von dem ein ,,Rest” iibrig bleiben kann,
der dann am néchsten Tag ,,geschafft werden muss®. Es geht also um eine festgelegte
zu erledigende Arbeit, die in einem definierten Verhiltnis zur gegebenen Zeit steht. Zu-
nichst werden einzelne Schiiler namentlich und individuell angesprochen (wohlge-
merkt vor dem Publikum der Mitschiiler), ob sie verstanden hitten und ob ihnen ,,schén
geholfen wurde, wobei offenbar keine Antworten auf die rhetorischen Fragen erwartet
werden. Die Idee eines kollektiven Pensums kommt dann in dem wiederholten ,,Wir
zum Ausdruck, das die abschlieBende Vergemeinschaftung leistet.

Die Berliner Schule weist von unseren drei Forschungsfeldern die am stirksten von
der Lehrerin vorstrukturierte Variante eines individualisierten Unterrichts auf. Die Leh-
rerin organisiert den Unterricht nicht nur im Vorfeld durch den Wochenplan, sondern
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bemiiht sich auch im Vollzug, alles unter Kontrolle zu behalten. Sie libernimmt die volle
Verantwortung dafiir, dass wihrend der ,,Arbeitszeit™ alle etwas ,,zu tun* haben. Die
Schiiler haben die eigene Arbeit betreffend kaum Entscheidungsbefugnisse oder Verant-
wortung. Die Grundstruktur des Unterrichts an der Montessori-Schule ist davon deut-
lich unterschieden.

Die Montessori-Schule

In der Montessori-Schule ist an jedem Morgen von 7.30 bis 10 Uhr individualisier-
ter, jahrgangsgemischter Unterricht in Form von ,,Freiarbeit” im Stundenplan vorge-
sehen.

Klasse 3

FA FA FA FA FA/ LRS
FA FA FA FA FA
FA FA FA FA FA
Englisch Ethik . Englisch Sport 2 D/ Ma
T ln doden | T 2ielec |7z v. kotlen | T Sedlel | Lohm,
G/ Kunst Jrste— Y Musik Sport
K. Ohm A 1. Gunald | Tr. Shoarte

G/ Werken T 16/ kulst Religion ) Schwimmen

T Schoort | T Ohm Lo Hendok

Klasse 4
FA FA EA FA FA
FA FA FA FA FA
FA FA FA FA ,122 A( FA
56 LRS/ Hort G/ Kunst Ethik Sport )
7. Lehmanu % Sedd
5G Englisch Deutsch ADS/ Hort Sport
*. Gloark

56 D/ Ma Englisch G/ Kunst Musik

Abb. 2: Stundenplan Montessori

Die Freiarbeit ist in diesem Stundenplan formal in die Logik der Unterrichtsorganisa-
tion nach Schulstunden eingepasst. Der tatsdchliche Umgang der Unterrichtspraxis mit
diesen formalen zeitlichen Vorgaben weicht jedoch von der Stundentaktung ab. Die
Freiarbeit wird als eigene Organisationseinheit verstanden, die sich tiber zweieinhalb
Zeitstunden erstreckt und eine zwanzigminiitige Friihstiickspause beinhaltet.

Hier finden sich kaum kollektive Elemente. Schon der Arbeitsbeginn ist nicht kol-
lektiv markiert, sondern gewissermalien ,gleitend* und individualisiert: Mit dem Betre-
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ten des Raumes beginnt die Arbeitszeit. Nach einer personlichen BegriiBung durch die
Lehrerin setzen sich die Kinder unmittelbar an die ,,Arbeit. Sie fithren entweder etwas
fort, was sie am Tag vorher begonnen hatten, oder fangen etwas Neues an, das entweder
einem von der Lehrerin vorbereiteten ,,Auftrag® entspricht oder auch auf eigener Ent-
scheidung beruhen kann.

In diesem Unterricht dominieren nicht die Arbeitshefte, sondern die Lernmaterialien
Maria Montessoris. Die Abfolge der in den Regalen zur Verfiigung stehenden Montes-
sori-Materialien bildet das implizite Curriculum, das die Kontinuitit der ,,Freiarbeit™
tiber Jahre hinweg gewdhrleistet.

Offiziell gibt es zwar in der Freiarbeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler die Freiheit
der Wahl der eigenen Tétigkeit, zugleich findet sich aber die Unterscheidung zwischen
legitimen und illegitimen Tétigkeiten. Die Lehrerin ermahnt die Kinder jedenfalls gele-
gentlich, ,,etwas Sinnvolles“ zu tun. Die Kategorie des ,,Sinnvollen“ scheint die legiti-
men Tétigkeiten zusammenzufassen.

Charakteristisch fiir das Zeitregime dieses Unterrichts ist die folgende Szene:

Bosse:  Wollen wir den Vortrag weitermachen?
(Matheo zeigt mit seinem Kopf zur Uhr tiber der Tiir)

Bosse:  Die Zeit konn’ wir ja trotzdem nutzen. Noch die letzten vier Minuten.

Matheo: Auf meiner Uhr sind’s nur-- (er steht auf und will mit Bosse mitgehen, da-
bei féllt allerdings seine Federtasche runter und allerlei Stifte und andere
Dinge fallen raus) Mist (beide Jungen sammeln alles wieder ein)

Matheo: Jetzt sind’s nur noch zwei Minuten Nutzzeit

Bosse:  Drei Minuten Nutzzeit. Los!

Matheo: Entweder geht deine vor oder meine nach (er sagt es wirklich falsch
rum)

Die beiden holen ihr Plakat, kommen aber nicht mehr zum Arbeiten. Marie schlégt

ihr Heft zu und ruft, flissternd: ,,Lina, Lina, es ist um neun®. Es ist zwar zwei Minu-

ten vor neun, aber Lina geht vor zur Glocke und ldutet die Pause ein.

Der Dialog der beiden befreundeten Jungen zeigt Verschiedenes: Zunichst einmal ver-
stehen sich die Schiiler tatsdchlich als Entscheider iiber die zu wiahlende Tétigkeit —
sie fragen sich gegenseitig und nicht die Lehrerin, was sie als Néchstes tun. Dann aber
kommt die Uhr als Autoritdt und Richtschnur fiir das Handeln individualisierter Ler-
nender ins Spiel. Ein wortloser Hinweis Matheos gentigt, damit Bosse versteht, dass
er meint, dass die verbleibende Zeit nicht reichen wiirde, bezichungsweise dass es sich
nicht lohnen wiirde anzufangen. Interessant ist dann die Kategorie der Nutzung der
Zeit, oder noch schoéner: der ,,Nutzzeit®, auf die wir weiter unten noch zuriickkommen.
In dem spielerischen Disput der beiden iiber die korrekte Uhrzeit verstreicht so viel
Zeit, dass zuletzt keine Zeit mehr flir die Arbeit verbleibt. Der Dialog zwischen Bosse
und Matheo, in dem das eigenverantwortliche Zeitmanagement als solches so domi-
nant wird, dass es den Rest der verbliebenen Zeit verbraucht, erweist sich als ironischer
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Kommentar auf ein Effizienzdenken, das bemiiht ist, auch kleine Reste verbliebener Ar-
beitszeit noch sinnvoll auszufiillen.*

Ein solches Denken kennzeichnet dieses Feld auch insgesamt: Kurz vor Ende der
Freiarbeitszeit beispielsweise wird das Lesen von Biichern zu einer legitimen Tétig-
keit — mitten in der Freiarbeit wire das reine Lesen nicht erlaubt; bevor aber die Zeit
,,verschenkt® wird, kann man sie so immer noch ,,sinnvoll* nutzen.

Der Beginn der Pause ist ein kollektivierter und wird von einer dafiir zustdndigen
Schiilerin mittels eines Glockchens markiert. Dabei wachen alle dariiber, dass sie das
Signal genau rechtzeitig gibt, nicht zu friith und nicht zu spit. Dass es dabei offenbar auf
einzelne Minuten ankommt, kann eine weitere Szene verdeutlichen:

Es piept eine Uhr. Das Glockchen ertont zur Pause. Jemand sagt ,,Frithstiick®.

Sm.: Noch eine Minute Zeit hitte’s gedauert Felix. Noch eine Minute!

Lehrerin: Hmm n bisschen zu zeitig, dann fangen wir eine Minute wieder eher an
zu frithstiicken, ja? Kuck mal, wenn der grofle Zeiger dort auf der Neun
ist. ((unv. Kinderstimmen)) (4) Wer? Isabell? Na dann hat Isabell heute
nicht richtig geguckt. (unv. 2 Sek) Isabell hat groen Hunger, deswegen
hat se 'ne Minute eher (unv.) Mochtest du etwas iiber Schlangen lernen,
ja? Kann’ste machen hmm. (12) So ich sage dann noch an, wie es weiter
geht. (Sabine Dorow)

Die genaue Uhrzeit und die Frage, ob eine Minute zu friih zur Pause geldutet wurde,
ist ein Thema fiir den klassendffentlichen Diskurs. Die Lehrerin greift zu einem klei-
nen Scherz (,,Isabell hat groBen Hunger®), um das Thema zu entproblematisieren und
die Normalitdt wieder herzustellen, die sich dann in ihrer Ansage, ,,wie es weitergeht™,
erfullt.

In den beiden Szenen aus der Montessori-Schule wird deutlich, wie in einem weitrei-
chend individualisierten Unterricht, in dem es tatsdchlich vorkommt, dass alle Mitglie-
der der Lerngruppe mit unterschiedlichen Dingen beschiftigt sind, die Uhrzeit als &u-
Bere Strukturierung eine fast schon skurrile Autoritidt bekommt. In unserem dritten For-
schungsfeld, einer Schule in der Tradition der freien Alternativschulen, stellt sich das
Zeitregime noch einmal anders dar. Hier sind die Unterrichtszeiten, die an der Berliner
Regelschule der Markierung durch die Lehrerin obliegen und an der Montessori-Schule
der neutralen Autoritét der Uhrzeit iiberantwortet werden, ein Gegenstand der Aushand-
lung zwischen Lehrpersonen und Schiilern.

4 Vgl. auch die Beschreibung des Selbstmanagements eines Schiilers in der Freiarbeit in Brei-
denstein (2006, S. 179-186), wo deutlich wird, wie sich die Ebene der Planung und Organi-
sation der Arbeit komplett verselbstindigen kann.
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Die Alternativschule

Die dritte Schule in unserem Sample weist eine verhdltnisméBig lange Geschichte auf
und hat sich im Laufe der Jahre von den etwas wilden Anféngen zu einem durchaus re-
gelhaften Schulbetrieb entwickelt. Die Lerngruppen umfassen hier drei Jahrginge und
der Unterricht ist in einer Weise differenziert, die in den ersten drei Jahren hauptséchlich
zwischen den Fiachern Deutsch und Mathe unterscheidet.

Die zeitliche Struktur des Schultages erféhrt an dieser Schule von Vornherein zwei
Rahmungen. Erstens gibt ein Plan vor, welcher der beiden Klassenlehrer zu welcher
Zeit in der Klasse ist. Da jeder Lehrer fiir eines der Facher, Deutsch oder Mathe, verant-
wortlich ist, wird durch Anwesenheit des Lehrers zugleich das Fach vorbestimmt. Die-
ser Plan liegt den Lehrern, nicht aber den Schiilern vor.

 dadl A '1{'“ & Torsten icaa
Stundenplan SRS M ’20@ Orkas Smnd:mﬂ_
Zeit Mo Di Mi

08 30 g *r“
09 00 A l vV A. W
09 30 N Ni
1000 J
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1130
1200
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ab 13.00 g V,_.,k %
1500 <l 3 Qodke
Anja  =Pedsh S ubipnrieny 20,88 24,5218,38 h+ 2 5{Pausenzeit)=20,88 h.
Torsten =(.d b 11,5 24,5-10{0st)-1{Ku)=13,5=10,13 h.+1,38(Pausenzeit)}=11,51 h.
Summe 32,38

Abb. 3: Stundenplan Alternativschule

Obwohl dieses Dokument mit ,,Stundenplan® {iberschrieben ist, werden hier nicht in der
schuliiblichen Logik Zeitintervallen Facher zugewiesen. Stattdessen finden sich Biinde-
lungen von Halbstundenintervallen, denen Namen zugeordnet sind. Zudem sind einige
wenige weitere Zuordnungen zu vorgegebenen Zeiten eingetragen: Mahlzeiten, Sport,
MA-Jungen-Zeit, Mo-Angebote und die kollektiven Zusammenkiinfte am Anfang und
Ende des Schultages, die Klassenversammlung (KV) und die Schlussversammlung
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(SV). Rudimentér ist man noch an den auf dem Stundentakt basierenden Stundenplan
erinnert, wobei zwei Verdnderungen gegeniiber dem typischen Plan markant sind: ers-
tens wird die Facherstruktur aufgeldst und den Zeiten werden vor allem Vornamen von
Lehrpersonen zugeordnet und zweitens wird die Zeittaktung gleichméBiger und klein-
schrittiger (30 Minuten).

Vom anwesenden Lehrer wird tiber diese grobe Planung der Schulwoche hinaus an
jedem Morgen ein Ablaufplan an die Tafel geschrieben und malerisch verziert, der die
zeitliche Struktur des jeweiligen Schultages vorgibt.

Unterschieden werden mit den an der Tafel aufgefiihrten Bezeichnungen ebenso wie
im ,,Stundenplan® die kollektiven Zusammenkiinfte am Anfang und Ende des Tages, die
Klassenversammlung (KV) und die Schlussversammlung (SV), Zeiten, die fiir Mahlzei-
ten und Aufrdumen vorgesehen sind oder fiir einzelne Personen. Und nicht zuletzt wer-
den Zeiten fiir Tatigkeiten angesetzt: Vorlesen und AZ, also Arbeitszeit Deutsch oder
Mathe.

Festzuhalten ist, dass das, was gemeinhin Unterricht genannt wird, an dieser Schule
durchgéngig und konsequent ,,Arbeitszeit* heifit. Die Akteure unterscheiden dabei nicht
vor allem Ficher, sondern unterschiedliche Arten von Arbeitszeit: Mathearbeitszeit,
Deutscharbeitszeit, Wunscharbeitszeit — die wird im Tagesplan durch den Zauberstab
dargestellt —, Turboarbeitszeit, gleitende Arbeitszeit und gemeinsame Arbeitszeit. Die
Zeit, die in diesem Tagesplan als Arbeitszeit vorgesehen ist, steht dabei offensichtlich
nicht im Zentrum, sondern Deutsch und Mathe stellen Tagesordnungspunkte unter an-
deren dar.

Auftillig auf diesem Tagesplan ist schlieBlich die Dominanz der Uhrzeit und ihre de-
taillierte und minutiose grafische Visualisierung. Dass die Uberginge zwischen den ver-
schiedenen Phasen allerdings keineswegs so eindeutig durch die Uhrzeit markiert sind,
wie es nach diesem Plan zu sein scheint, zeigt die folgende Szene:

Torsten: ,,So. Kinder!* (Er wird von einigen Kindern abgelenkt) ,,Ich warte sogar
noch fiinf Minuten.“ (Nach wenigen Minuten beginnt er noch einmal) ,,Na
toll, dass fast alle, oder vielleicht sind sogar wirklich alle hier. Kinder!
(2 Sek.) Gleitende Arbeitszeit! In den nichsten, sag ich mal, drei Minu-
ten muss jeder mit seinem Mathe- mit seinem Mathearbeitsheft anfangen!
Also wenn der grofle Zeiger auf der EIf ist, dann muss jeder angefangen
haben!*

Es gibt aber nicht nur gleitende Uberginge, sondern auch Spielraum fiir Verhandlungen
tiber die Zeit:

Paula:  ,,Torsten, wie lange- bis wann haben wir Arbeitszeit?*

Torsten: ,,Ahm bis der Zeiger auf der Vier ist, geniigt! Bleiben noch sechs Minu-
ten.

Einige Kinder beschweren sich: ,,Konnen wir noch ldnger machen?* ,,Langer! ist

im Klassenraum zu horen.
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Torsten: ,,Ja, ihr konnt bis halb machen, weil dann gehen wir in den Garten fiir die
Fotos.*
Die Kinder freuen sich und das Arbeiten geht weiter. (Christin Menzel)

Diese Verhandlungssituation ist insofern ungewdhnlich, als die Schiiler auf einer Ver-
langerung der Arbeitszeit insistieren und der Lehrer entscheiden muss, ob die Schiiler
langer arbeiten diirfen. Dies gestattet er bemerkenswerterweise nur in einem Rahmen,
der den Tagesordnungspunkt ,,Fotos* nicht gefihrdet. Die Szene gibt aber dariiber hi-
naus Auskunft tiber die zeitliche Strukturierung von unterrichtlichen Arbeitsprozessen
und ihre Deutung durch die Akteure. Paulas Frage beinhaltet eine aufschlussreiche Satz-
plankorrektur; sie beginnt den Satz mit ,,wie lange*, bricht dann jedoch ab und korri-
giert sich: ,,bis wann*. Wihrend mit ,,wie lange* die Dauer eines bestimmten Prozesses
fraglich ist, verweist ,,bis wann* auf einen dem Arbeitsprozess dul3erlichen Zeitpunkt.
Mit ihrer Korrektur nimmt Paula folglich eine Umdeutung vor: weg von der Dauer ih-
res Arbeitsprozesses hin zu einem duflerlich gesetzten Termin, an den sie ihren Arbeits-
prozess, unabhéngig davon, wie lange es der Sache nach noch dauern wiirde, anpassen
misste. Der Lehrer seinerseits korrigiert sich bei seiner Antwort genau in die entge-
gengesetzte Richtung. Er nennt zunéchst den Stand des Uhrzeigers und erweitert seine
Antwort dann noch einmal um eine Zeitspanne. Obwohl er also den Arbeitsprozesse
der Schiiler klar mit einem Zeitpunkt (,,Zeiger auf der Vier™) begrenzt, begriindet er
diese Begrenzung dann wiederum mit einer ausreichenden Zeitspanne (,,sechs Minu-
ten). Dabei interpretiert er die Nachfrage von Paula so, als wére sie an einem baldigen
Ende der Arbeitszeit interessiert: ,,geniigt™. Die Verhandlungen {iber die Zeit, die dann
folgen, sind zwar von Seiten der Schiiler bemerkenswerterweise auf eine Verldngerung
der Arbeitszeit gerichtet, von etwaigen inhaltlichen Vorhaben, die die Forderung nach
mehr Zeit begriinden wiirden, ist allerdings keine Rede. Uber Zeit wird in dieser Szene
abstrakt und ohne jeden Bezug zu Inhalten verhandelt.

Was aber bedeutet an dieser Schule ,,Arbeitszeit“? Was gehort zum ,,Arbeiten® und
was nicht? Das kann erneut eine Szene des Verhandelns mit Torsten erhellen:

Die Kinder versuchen eine Wunscharbeitszeit herauszuschlagen, Torsten bleibt al-
lerdings dabei: ,,Heute keine Wunscharbeitszeit, sondern jetzt ist Rechnen. Alle
holen ihre Rechenhefte.“ Selbst das Arbeiten am Rechenmichel ist nicht gestattet,
denn: ,,Nein, heute gehn- arbeiten alle in ihren Heften. Heute keine Spiele, auch kein
Rechenmichel. Auf geht’s! Bis zum Mittagsessen! Los!“ (Christin Menzel)

Eine so genannte ,,Wunscharbeitszeit wiirde freistellen, ob Deutsch- oder Matheauf-
gaben bearbeitet werden. In der hier vorliegenden Szene insistiert der Lehrer aber nicht
nur auf Mathe, sondern dariiber hinaus auf der Arbeit in den Heften. Auch an dieser
Schule dominieren die Arbeitshefte den individualisierten Unterricht. Es sind — zumin-
dest teilweise — die gleichen Hefte wie an der Regelschule, aber es gibt keinen Wochen-
plan, der das zu erledigende Pensum festlegen wiirde, sondern die Hefte werden schlicht
durchgearbeitet. Wer mit einem Heft fertig ist, bekommt das nichste. Dennoch gibt es
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offenbar implizite Vorstellungen von sinnvollen Pensen, die immer wieder in Zeit be-
messen werden:

Kerstin kiindigt an, es sei jetzt noch ,,eine kurze Deutsch-Arbeitszeit®, bis 11.15 Uhr,
denn dann kommt noch die ,,Médchen-/Jungen-Zeit“. Die Lehrerin fahrt noch in der
Runde fort, indem sie bekannt gibt: ,,Die Lisa ist schon fertig, die nimmt sich jetzt
ihr Schreibheft.* Lisa fragt: ,,Darf ich nicht einfach schreiben?* — Kerstin: ,,Nein, du
machst jetzt mal das Schreibheft. Lara: ,,Darf ich mein Schreibheft und nicht das
Schreibschriftheft machen? — Kerstin: ,,Mach mal eine Viertelstunde das Schreib-
schriftheft, das ist genau die richtige Zeit.“

Verhandelt wird hier nicht tiber den inhaltlichen Umfang von Aufgaben, sondern tiber
das konkrete Heft und vor allem die damit zu verbringende Zeit. Es kann aber auch das
inhaltliche Pensum im Verhiltnis zur Zeit Gegenstand der Begutachtung werden:

»Bent, du willst ein Pduschen, ja?* Nach einem Blick in Bents Heft stellt Thomas
jedoch fest, dass das Gearbeitete noch nicht reichen wird, weshalb Bent wieder zum
Platz geht und weiterarbeitet. (Sabine Dorow)

Bent hat sich seine Pause offenbar noch nicht verdient. Innerhalb der kollektiv bemesse-
nen Arbeitszeiten, die in ihrem genauen Status und in ihrer Dauer immer wieder Gegen-
stand von Verhandlungen sind, gibt es offenbar individuelle Arbeitszeiten, die ebenfalls
verhandelbar sind und an inhaltlichen Pensen gemessen werden.

An dieser Alternativschule ist weniger die inhaltliche als vielmehr die formale Off-
nung und Individualisierung des Unterrichts am weitesten getrieben. Die Organisation
des Schultages 16st sich sehr weit von der Logik des Stundenplans und seinem grundle-
genden Strukturierungselement, der Schulstunde. Dennoch oder vielleicht gerade des-
halb spielt Zeit fiir diesen Unterricht, darauf verweisen die Halbstundenleiste im ,,Stun-
denplan‘ und die minutiose Angabe der Uhrzeiten im Tagesplan, eine dominante Rolle.
Unterricht aber ist hier ein von anderen, gleichgewichtigen Bestandteilen des Schulle-
bens unterschiedener und als ,,Arbeitszeit™ definierter Zeitabschnitt, dessen inhaltliche
Gestaltung weitgehend an unterschiedliche Arbeitshefte delegiert wird.

4. Zeit als Ubergreifendes Handlungsproblem

Wie lésst sich nach diesem Durchgang durch drei unterschiedliche Varianten der Indivi-
dualisierung des Unterrichts die anfangs aufgeworfene Frage danach beantworten, wel-
che Bedeutung zeitliche Strukturierungen in einem Unterricht bekommen, der die Idee
der Synchronitit der Lehr-Lern-Prozesse aufgibt? Wir fassen die Analysen in vier Punk-
ten zusammen und markieren Anschliisse mit Blick auf die praxeologische Unterrichts-
forschung zu gedffnetem Unterricht.
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(1) Empirisch wird Unterricht in allen drei Feldern als eine vordefinierte Zeitspanne ge-
fasst, in der bestimmte Tatigkeiten legitim sind und andere nicht. Dabei wird Unterrichts-
zeit von den Akteuren ganz grundsétzlich als ,,Arbeitszeit™ aufgefasst, die ,,sinnvoll* ver-
bracht werden muss. Innerhalb des fiir die ,,Arbeit™ vorgesehenen zeitlichen Rahmens
werden Prozesse und auch die Dauer von Prozessen tatséchlich flexibilisiert und indivi-
dualisiert — allerdings in sehr unterschiedlichem MaB. Als Indikator fiir Individualisie-
rung kann der Grad des (formalen) Festhaltens an oder des Auflosens der kennzeichnen-
den schulischen Zeitstrukturierung auf der Basis von ,,Schulstunden® gelten. Wahrend
die Berliner Schule die Wochenplanarbeit in den tiblichen ,,Stundenplan® einpasst und
damit selbst im Versuch der Losung von diesem Modell noch an der Schulstunde festhiilt,
basiert die zeitliche Strukturierung an der Alternativschule nicht mehr auf dieser charak-
teristischen schulischen Zeiteinteilung. Diese formalen Differenzen in der Strukturie-
rung der Zeit stehen offenbar in einem Zusammenhang mit der jeweiligen inhaltlichen
Strukturierung. Wiahrend in der Berliner Schule ein nur wenig variables Pensum von al-
len Schiilern im Lauf der beiden Wochenplanstunden absolviert werden muss, ist in der
Montessori-Schule eine weitreichende Individualisierung der Tétigkeiten zu beobachten.
Innerhalb des gegebenen zeitlichen Rahmens kann es also individualisierte Bezlige auf
Zeit geben, die an das Konzept der ,,Eigenzeit® (vgl. Nowotny, 1993) erinnern.’

Allerdings bleibt auch in einem Unterricht, der die Arbeitsprozesse tatsédchlich indi-
vidualisiert, zu untersuchen, inwiefern sich nicht doch wiederum Vergleiche und Diffe-
renzierungen zwischen den konkreten Prozessen entwickeln, die dann wiederum auf ein
abstrahierendes und quantifizierendes Verstdndnis von Zeit rekurrieren wiirden. So be-
richtet etwa Budde (2012) von Gratifikationen fiir das schnelle Erledigen von Arbeits-
blattern und diskutiert Arbeitsgeschwindigkeit als Kriterium der Differenzierung und
Hierarchisierung im individualisierten Unterricht. Auch Reh (2011) weist auf die Do-
minanz eines quantifizierenden Verstindnisses von Zeit im individualisierten Unterricht
hin. Mit der gesteigert dargestellten Individualitit des Schiilers im gedffneten Unterricht
miisse ,,der Vergleichsmalstab (...) notgedrungen formaler werden. Das Mal3, mit dem
nun gemessen wird, ist die abstrakte, nicht qualitative — fiir jeden anders empfundene —
Zeit” (Reh, 2011, S. 48).

(2) Die kollektiven Anfangs- und Endpunkte der Arbeitszeit bringen spitestens ein
kollektives und neutrales Verstindnis von Zeit unweigerlich zur Geltung. Elias’ (1988)
Studie ,,Uber die Zeit* hat aufmerksam gemacht auf die Bedeutung eines bestimmten
Verstindnisses von Zeit, ndmlich Zeit als gegebener und zu messender, fiir die Koor-
dinierung und Relationierung von (ansonsten) disparaten Tatigkeiten. Es geht also um
eine Vorstellung von Zeit, die gegeniiber den konkreten T#tigkeiten und ihrer Dauer in-
different ist und sein muss. Im individualisierten Unterricht wird diese neutrale, indiffe-
rente, den Tatigkeiten dulerliche Zeit nicht etwa flexibilisiert oder abgeschwécht, son-

5 Danner (2008) legt eine kleine vergleichende Studie zweier Grundschulen vor und schreibt
der Freien Schule umstandslos die Orientierung an der ,,Eigenzeit der Kinder zu. Dabei
ibersieht sie u.E. allerdings die Effekte der ,,verbindlichen Elemente der Zeitstruktur®, die sie
ebenfalls erwihnt (Danner, 2008, S. 117).
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dern im Gegenteil verstdrkt und unabweisbar. Sowohl in der Berliner Regelschule als
auch in der Montessori-Schule konnten wir regelmaflig und systematisch beobachten,
wie mit dem Erténen des entsprechenden Signals, der Aufraummusik oder dem Glock-
chen, die Stifte mitten im Schreiben eines Wortes oder mitten in einer Berechnung fallen
gelassen wurden. Darin kommt die Indifferenz der zeitlichen Vorgaben gegeniiber den
individualisierten Arbeitsprozessen anschaulich zum Ausdruck.

Es gibt inzwischen eine Reihe von Hinweisen aus der ethnographischen Unterrichts-
forschung (vgl. Huf, 2006, 2008; Huf & Breidenstein, 2009; Breidenstein, 2006; Wiese-
mann, 2000, 2006), dass gerade gedffnete Unterrichtssettings im Effekt einer Formali-
sierung des Lernens und einer Verselbstidndigung von unterrichtsorganisatorischen Fra-
gen Vorschub leisten und mit einer weitreichenden Indifferenz gegeniiber Lerninhalten
einhergehen konnen.® Hier ergibt sich dringender Bedarf an weiteren empirischen Ana-
lysen und auch an theoretischen Kldrungen.

(3) Im Effekt erweist sich der Verzicht auf die Synchronisierung der Unterrichtsta-
tigkeiten nicht zuletzt als Steigerung der Effizienz in der Nutzung der Unterrichtszeit.
Durch die Individualisierung und Dezentrierung des Unterrichts werden die Wartezeiten
abgeschafft, in denen die schnelleren Schiiler auf die langsameren warten miissen. Da-
durch ist es aber auch nicht mehr legitim, Zeit ,,ungenutzt* verstreichen zu lassen, auch
kleine ,,Zeitreste, die sich durch die Indifferenz der kollektiven Zeitvorgaben gegen-
tiber der Dauer individueller Arbeitsprozesse notwendig ergeben, stehen unter der MaB3-
gabe, dass sie ,,sinnvoll* zu ,,fiillen* sind.”

(4) Mit der Individualisierung des Unterrichts verschieben sich die Verantwortlich-
keiten fiir die Nutzung der Unterrichtszeit: Die Verantwortung wird von der Lehrperson
auf die Schiiler verlagert — wiederum im Vergleich der drei Untersuchungsfelder in sehr
unterschiedlichem Ausma@. In der Berliner Schule behilt die Lehrerin die Verantwor-
tung dafiir, dass alle Schiiler mit Aufgaben ,,versorgt™ sind, und kiimmert sich darum,
wenn dies mal nicht der Fall ist. In der Montessori-Schule zeigt sich am klarsten, was es
bedeutet, wenn Schiiler selbst darauf achten miissen und dafiir verantwortlich gemacht
werden, dass sie ,,ihre” Zeit ,,sinnvoll” nutzen: Sie miissen sich mit Aufgaben versor-
gen, sie miissen beschéftigt sein oder sich zumindest als beschéftigt darstellen und sie
kalkulieren die effektive Nutzung ihrer Zeit, ihrer ,,Nutzzeit“, wie Matheo und Bosse sie
folgerichtig nennen. Dieser Befund einer Verschiebung der Verantwortlichkeit verweist
unmittelbar auf die Thesen einer Selbstokonomisierung und Selbstfithrung von Schii-

6 Mit den Hinweisen aus der praxeologischen Unterrichtsforschung korrespondieren Befunde
von Wagener (2010), die aus psychologischer Perspektive im gedffneten Grundschulunter-
richt die Dominanz von Kriterien findet, ,,that were easy to observe and to compare; they ra-
rely used qualitative judgements about the content of what they had done* (Wagener, 2010,
S. 110).

7 Von einem spezifischen Effizienzdenken gegeniiber der Nutzung der Unterrichtszeit scheint
uns auch die standardisierte Unterrichtsforschung geprégt. Wir denken dabei an Faktoren wie
,,Time on Task®, ,Nutzbare Unterrichtszeit™ oder ,,Aktive Lernzeit”. Die Messung des be-
obachtbaren Mit-einer-Aufgabe-Beschiftigtseins reproduziert wohl eher ein entsprechendes
Verstandnis von Unterricht, als es zum Gegenstand der Analyse und Reflexion zu machen.
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lern im individualisierten Unterricht, die letztlich als neue Form schulischer Gouverne-
mentalitit zu diskutieren seien (vgl. Rabenstein, 2007; Menzel & Rademacher, 2012).
Auch in dieser Hinsicht steht die empirische und theoretische Untersuchung der Effekte
von Praktiken der Offnung und Individualisierung des Unterrichts erst am Anfang.

Was lédsst sich aber nun aus dem Fall des individualisierten Unterrichts in einem
umfassenderen Sinn tiber die Konstitution schulischen Unterrichts lernen? Das disku-
tierte Verhiltnis zwischen zeitlichen Strukturierungen und der Eigenlogik inhaltlich
bestimmter Prozesse erscheint fiir Schulunterricht notwendigerweise prekir: Insofern
schulischer Unterricht Lernprozesse fiir Schiilergruppen organisieren muss, ist wohl
mindestens die formale Koordinierung von zeitlichen Abschnitten dieses Prozesses er-
forderlich. Diese Koordinierungsfunktion erfordert ein neutrales, den spezifischen Ar-
beitsprozessen gegeniiber indifferentes Verstindnis von Zeit. Das leistet die klassische
,,Uhrzeit”, die in Stunden, Minuten und Sekunden zu messende Zeit, die als solche voll-
kommen neutral ist gegeniiber konkreten Prozessen und ihrer je spezifischen Dauer.

Die Angaben von Uhrzeiten zur Begrenzung von Arbeits- und Lernprozessen miis-
sen nicht notwendigerweise in Form von Stundenplénen vorliegen, die fiir eine tégliche
bzw. wochentliche Standardisierung der Abldufe sorgen, wie das Beispiel der Alternativ-
schule zeigt. Aber spitestens wenn es um kollektive Verabredungen geht, erscheint die
konkrete Benennung einer Uhrzeit notwendig. Dass die dann einsetzenden Verhandlun-
gen und Festlegungen von Uhrzeiten sich potentiell verselbstdndigen und vollkommen
von etwaigen den spezifischen Prozessen inhdrenten Erfordernissen 16sen, zeigt das Bei-
spiel der Alternativschule ebenfalls. Die Bestimmung von Arbeits- oder Lernprozessen
reduziert sich dann auf die Messung ihrer Dauer durch die Angabe von Minuten.

Wihrend ein synchronisierter Unterricht noch die Chance hat, einen inhaltlichen
Prozess in zeitliche Vorgaben einzupassen, erscheint dies bei einem individualisierten
und dezentrierten Unterricht nicht mehr moglich. In den reformpadagogischen Versu-
chen, den Eigenrhythmen individueller Lernprozesse mehr Geltung zu verschaffen, wird
umso deutlicher, wie die Zeitstrukturen der Organisation Schule Inhalten gegentiber in-
different bleiben und diese dominieren. Fragen des Timings verselbstindigen sich, das
Kalkiil, was noch passt oder passend gemacht werden kann fiir die noch zur Verfiigung
stehende Zeit, dominiert inhaltliche Relevanzen. Fiir schulischen Unterricht als solchen
scheint konstitutiv zu sein, dass hoch komplexe und je individuelle Vorgénge wie Lern-
prozesse in einem mehr oder weniger engen zeitlichen Korsett organisiert werden, das
eine ganze Schule, oder zumindest eine ganze Klasse, koordiniert. Dieser Zusammen-
hang zeigt sich am deutlichsten ausgerechnet in einem Unterricht, der beansprucht, die
Organisation von Lernprozessen zu individualisieren.®

8 Dass Konstitutiva von Unterricht vielleicht besonders pragnant in einem Unterricht hervor-
treten, der bestimmte unterrichtliche Strukturierungsmerkmale zu tiberwinden sucht, da-
rauf verweist bereits die mittlerweile schon klassische Studie Hugh Mehans (1979), in der
er grundlegende gesprachsstrukturelle Merkmale des lehrergelenkten Unterrichts nicht etwa
in einer frontal unterrichteten Jahrgangsklasse, sondern ausgerechnet in einer jahrgangsiiber-
greifenden Lerngruppe (1.-3. Schuljahr) in San Diego untersucht hat.
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Niedrig und hoch inferente Verfahren
der Unterrichtsbeobachtung

Analysen zu deren gegenseitiger Validierung

Zusammenfassung: Fir die systematische Unterrichtsbeobachtung werden h&ufig hoch
inferente Schatzverfahren zur Beurteilung der Unterrichtsqualitat eingesetzt. Deren Va-
liditat wird aber vielfach in Frage gestellt, da sie ein hohes Ausmal} an Schlussfolgerun-
gen aufseiten der Beobachter erfordern. Das Ziel der vorliegenden Studie bestand daher
darin, die Gite hoch inferenter Beobachtungssysteme im Rahmen der PERLE-Studie
exemplarisch zu Uberprifen, indem Zusammenhénge zu niedrig inferent erfassten Beo-
bachtungsdaten analysiert wurden. Anhand der Beispiele ,Einsatz von Lob“ und ,St6-
rungsfreiheit* kann gezeigt werden, dass grundsatzlich Zusammenhdnge zwischen den
auf unterschiedliche Art erfassten Daten bestehen. Allerdings fallt bei hoch inferenten
Ratings die Zuordnung zu den einzelnen Ratingstufen nicht immer eindeutig aus. Zudem
deutet sich an, dass die Héhe des Zusammenhangs zwischen niedrig und hoch inferent
erfassten Beobachtungsdaten von der Art der Definition der hoch inferent erfassten Merk-
male mit bedingt wird."

Schlagworte: Unterrichtsbeobachtung, Unterrichtsqualitdt, Videoanalyse, niedrig infe-
rente Kodierungen, hoch inferente Ratings

1. Einleitung

Unterricht ist ein soziales Geschehen, in dem es vorrangig um Lernen und um die damit
zusammenhéngende affektiv-motivationale Entwicklung der Lernenden geht. Vor allem
in der quantitativen, aber auch in Teilen der qualitativen Unterrichtsforschung riicken
Fragen der Beeinflussbarkeit dieser Zielvariablen in den Blickpunkt. Hier bieten Vi-
deostudien die Moglichkeit, unterrichtliche Prozesse nicht nur beobachtbar zu machen
und verschiedene Unterrichtspraktiken zu beschreiben, sondern auch zur Erklédrung von
Bildungswirkungen beizutragen (Pauli & Reusser, 2006). Eine wesentliche methodi-
sche Voraussetzung solcher Wirkungsanalysen ist die reliable und valide Erfassung der
Auspriagung relevanter Unterrichtsmerkmale in den beobachteten Klassen. Quantitative
Erklarungsmodelle setzen voraus, dass das Unterrichtsgeschehen auf wichtige, unter-
richtstheoretisch und lehr-lern-theoretisch bedeutsame Aspekte hin verdichtet werden
kann, die empirisch in unterschiedlicher Auspragung — im Sinne von Haufigkeit, Inten-
sitit, Breite des Geltungsbereichs — auftreten. Die Uberpriifung, inwiefern verschiedene

1 Wir danken den Gutachtern und Herausgebern fiir die wertvollen Anregungen zu unserem
Beitrag.

Z.f.Pad. — 59. Jahrgang 2013 — Heft 3



358 Thementeil

Methoden der Unterrichtsbeobachtung zu inhaltlich dhnlichen Ergebnissen kommen,
sich also wechselseitig validieren konnen, steht im Fokus dieses Beitrags.

Das komplexe unterrichtliche Geschehen konstituiert sich auf mehreren Ebenen, die
miteinander in Beziehung stehen und sich wechselseitig beeinflussen. Zum einen setzt es
sich aus einer Vielzahl einzelner Interaktionen der Lehrperson? mit der Klasse als Gan-
zes, aber auch zwischen der Lehrperson und einzelnen Schiilern sowie der Schiiler unter-
einander zusammen. Zum anderen zeichnet sich Unterricht durch {ibergeordnete Struk-
turen und Qualitdtsmerkmale aus, die iiber diese einzelnen Interaktionen hinausgehen.

Je nach interessierender Fragestellung wird entschieden, welche Methoden der Un-
terrichtsbeobachtung eingesetzt werden: Geht es eher um die Beschreibung einzelner
Interaktionen und unterrichtlicher Abldufe sowie um die genaue Charakterisierung von
spezifischen Prozessen, die fiir Beteiligte und Beobachter direkt wahrnehmbar sind,
also eher um die ,,Sichtstruktur des Unterrichts im Sinne von Pauli und Reusser (2006),
so kommen primér niedrig inferente Beobachtungsverfahren zum Einsatz, bei denen
einzelne Ereignisse oder kurze Zeitabschnitte vorgegebenen Kategorien zugeordnet
werden. Soll hingegen der Unterricht in seiner pddagogischen Tiefenstruktur einge-
schitzt werden, werden meist hoch inferente Verfahren verwendet, wie beispielsweise
Ratings, die auf einer umfassenden Einschétzung des Unterrichtsgeschehens durch trai-
nierte Beobachter beruhen. Diese Vorgehensweise wird in der deutschsprachigen For-
schung vor allem angewandt, um Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit (Klieme &
Rakoczy, 2008) messbar zu machen: Classroom Management (Kounin, 1976), Lernun-
terstiitzung (Rakoczy, 2008) sowie kognitive Aktivierung und fachdidaktische Struktu-
rierung (Reusser & Pauli, im vorliegenden Heft).

In diesem Beitrag wird analysiert, inwiefern sich Beobachtungsdaten, die mittels
hoch inferenter Ratings gewonnen wurden, durch niedrig inferent erhobene Daten va-
lidieren lassen. Dazu werden ausgewéhlte Beobachtungsdaten aus der Videostudie im
Fach Deutsch des PERLE-Projekts (Lipowsky, Faust & Greb, 2009) verwendet.

2. Verschiedene Methoden der quantitativen Unterrichtsbeobachtung —
Chancen und Grenzen

Bei der systematischen, quantitativen Unterrichtsbeobachtung lassen sich niedrig bis
hoch inferente Verfahren unterscheiden, die jeweils spezifische Vor- und Nachteile mit
sich bringen. Die Inferenz meint den Grad an Schlussfolgerungen, der bei der Beob-
achtung erforderlich ist, wobei hoch und niedrig inferente Verfahren jeweils die beiden
dufleren Pole eines Kontinuums darstellen (z.B. Rosenshine, 1970). Bevor niedrig und
hoch inferente Verfahren in den beiden folgenden Abschnitten gegeniibergestellt wer-
den, verdeutlicht Tabelle 1 die grundlegenden Unterscheidungsaspekte (z.B. Clausen,
Reusser & Klieme, 2003; Hugener, 2006; Lipowsky & Rakoczy, 2006; Seidel, 2003).

2 In diesem Beitrag werden zur besseren Lesbarkeit die Begriffe ,,Schiiler* und ,,.Lehrperson‘
verwendet. Selbstverstandlich sind damit immer beide Geschlechter gemeint.
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Niedrig inferente Verfahren

Hoch inferente Verfahren

Bezeichnung

Kodierung/Kategoriensystem

Rating/Schatzverfahren

Art der Daten- Erfassen der Haufigkeit und Dauer Schatzverfahren zum
gewinnung leicht beobachtbarer Erfassen der Auspragung
Unterrichtsereignisse eines Merkmals auf einer
vorab definierten Skala
Ziel Beschreibung der Bewertung der
Unterrichtsgestaltung Unterrichtsqualitat
Analyse- in der Regel kurze Abschnitte, z.B. in der Regel l&dngere
einheit 10-Sekunden-Intervalle oder kurze  Unterrichtssequenzen oder
Ereignisse ganze Unterrichtsstunden
Grad der Verfahren orientieren sich fast Verfahren orientieren sich

Interpretation

ausschlieBlich an direkt

nur teilweise an direkt

beobachtbarem Verhalten;
Schlussfolgerungen der
Beobachter nétig
Einschatzung des
Unterrichtsklimas

beobachtbarem Verhalten; geringe
Spielrdume fiir die Beobachter

Beispiele Kodierung der Sozialformen

Tab. 1: Niedrig und hoch inferente Beobachtungssysteme

2.1 Niedrig inferente Verfahren

Bei niedrig inferenten Verfahren wird der Grad der Schlussfolgerungen durch den Beo-
bachter moglichst gering gehalten. Die Unterrichtsbeobachtung erfolgt auf der Basis
disjunkter Kategoriensysteme, deren einzelne Kategorien durch genaue Definitionen
und Ankerbeispiele moglichst prézise unterscheidbar sind. Ein klassisches niedrig in-
ferentes Verfahren stellt beispielsweise die Kodierung der Sozialformen dar. Die ein-
zelnen Sozialformen wie Einzelarbeit, Partnerarbeit oder Gruppenarbeit lassen sich an-
hand eindeutiger Regeln abgrenzen. Der Kodierer kann diese Regeln anwenden, ohne
viele verschiedene Informationen integrieren und bewerten zu miissen. Meist werden
niedrig inferente Verfahren mit Zeit- oder Ereignisstichprobenpldanen kombiniert, d.h.
es werden entweder vorab bestimmte Zeitintervalle (z.B. 10 Sekunden) festgelegt und
fiir jedes dieser Intervalle wird eine Kategorie vergeben (= Zeitstichprobenplan/Time-
Sampling), oder ein bedeutsames Ereignis wird definiert und dessen Auftreten sekun-
dengenau identifiziert und kategorisiert (= Ereignisstichprobenplan/Event-Sampling).
Als Ergebnis niedrig inferenter Kodierungen erhilt man genaue Informationen tiber die
Unterrichtsgestaltung, tiber die Haufigkeit und Zeitanteile einzelner Phasen oder Ereig-
nisse sowie die zeitliche Aufeinanderfolge und Sequenzierung des Unterrichts. Zusam-
menfassend liegt der Vorteil niedrig inferenter Kodierungen — durch die detaillierte Auf-
gliederung einzelner Unterrichtsereignisse und deren Zuordnung zu Kategorien (Seidel,
2005) — vor allem in ihrer Genauigkeit und der hohen Reliabilitét der Ergebnisse. Aus-
sagen zur Unterrichtsqualitit miissen hierbei aber theoretisch begriindet werden und
sollten durch Zusammenhénge mit hoch inferenten Ratings, die Qualitdtsmerkmale di-
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rekt operationalisieren, empirisch belegt werden. Ein eher pragmatischer Anlass fiir die
Suche nach methodischen Alternativen ist der sehr hohe Zeitaufwand, den detaillierte
niedrig inferente Kodierungen erfordern.

2.2 Hoch inferente Verfahren

Im Gegensatz zu niedrig inferenten Kodierungen geht es bei hoch inferenten Ratings
im Kern darum, die Qualitdt von Unterricht bzw. die Qualitdt einzelner Unterrichtsab-
schnitte oder -ereignisse auf einer abgestuften Skala einzuschitzen und dadurch kom-
plexe, miteinander interagierende Merkmale des Unterrichts zu bewerten (Hugener, Ra-
koczy, Pauli & Reusser, 2006; Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003). Die Analyseein-
heit ist in der Regel die gesamte Unterrichtsstunde, da einzelne Anhaltspunkte haufig
tiber die gesamte Stunde verteilt sind und sich nicht an spezifischen Ereignissen festma-
chen lassen (Waldis, Grob, Pauli & Reusser, 2010).

Ein hoch inferentes Rating besteht nach Rakoczy und Pauli (2006) zumeist aus ei-
nem Gesamturteil, das mehrere verhaltensnah definierte Indikatoren berticksichtigt. In
das Gesamturteil konnen die Héufigkeit, die Intensitit und/oder die Verteilung dieser
Verhaltensweisen innerhalb der Klasse einhergehen. Mit Letzterem ist gemeint, ob alle
Schiiler das entsprechende Verhalten zeigen oder nur einzelne. Die Mischung dieser
Einzelfacetten im Gesamturteil des Raters verlangt ein hohes Ausmaf} an Interpretati-
onen und Schlussfolgerungen, die im Einzelnen nicht standardisierbar sind. Intersub-
jektiv tibereinstimmende Urteile kommen daher erst nach einem Training zustande, bei
dem die Rater ihre Interpretationen ausfiihrlich diskutieren — dhnlich dem Vorgehen in
der qualitativen Unterrichtsforschung.

Auch im Ratingsystem von Rakoczy und Pauli (2006) kommen allerdings verein-
zelt Merkmale vor, die nicht tiber ein vielschichtiges ,,Gesamturteil®, sondern mittels
spezifischer Alternativen einzuschétzen sind: Beim Merkmal ,,sachlich-konstruktive
Riickmeldung* wird im Kern eine Haufigkeitseinschitzung verlangt, von ,,keine Riick-
meldung ist sachlich-konstruktiv* bis ,,alle Riickmeldungen sind sachlich-konstruktiv*
(S. 218). Beim Merkmal ,,Disziplinprobleme/Unterrichtsstorungen miissen die Hau-
figkeit von storendem Schiilerverhalten einerseits und die Stirke der Stérungen ande-
rerseits im Urteil der Beobachter kombiniert werden; die Abstufungen reichen hier von
»keine Storungen® bis ,,hohe Disziplinprobleme* (S. 230-231).

Gerade der interpretative Gehalt konnte aber der Grund fiir die Aussagekraft hoch
inferenter Urteile sein, wenn es beispielsweise um die Erkldrung der Leistungs- und
Motivationsentwicklung im und durch den Unterricht geht. Beziiglich der Validitét ha-
ben hoch inferente Urteile gegeniiber niedrig inferenten Beobachtungen den Vorteil,
dass sie oft einen stirkeren Bezug zur Theorie haben, etwa wenn Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitdt unmittelbar durch die Ratings operationalisiert werden (vgl. die ein-
gangs erwihnten Beispiele). Nach Clausen (2002; vgl. auch Reyer, 2004) haben daher
hoch inferente Urteile eine stirkere Aussagekraft als niedrig inferente Beobachtungen.
Auch Clausen, Reusser und Klieme (2003) konnten zeigen, dass die Zusammenhinge
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niedrig inferenter Verfahren mit dem Lernerfolg der Schiiler schwécher ausfallen als bei
hoch inferenten Einschitzungen.

Obwohl Beobachtungen durch Externe bislang als beste Methode gelten, um As-
pekte der Unterrichtsqualitét zu erfassen (Clausen, 2002; Praetorius, Lenske & Helmke,
2012), und Rater — da sie nicht direkt im Geschehen involviert sind — im Vergleich zu
Schiilern oder den Lehrpersonen weniger subjektiven Verzerrungen bei der Beurtei-
lung unterliegen (Hoyt, 2000; Petko et al., 2003), haben hoch inferente Ratings ihrer-
seits Nachteile, die an dieser Stelle diskutiert werden miissen. In diesem Zusammen-
hang wird bei der Einschédtzung von Unterrichtsqualitdt zunehmend die Rolle der Rater
(Rater Bias) kritisiert (zsf. Pietsch & Tosana, 2008; Praetorius et al., 2012). Insbeson-
dere der Milde-Strenge-Fehler kann als konstanter Messfehler bzw. robuste Determi-
nante des Urteilverhaltens immer wieder bestétigt werden (zsf. Eckes, 2004). Auch wei-
tere mogliche Verzerrungseffekte wie beispielsweise der Primacy- oder der Halo-Effekt
konnen eine Rolle spielen (Waldis et al., 2010). Aus diesem Grund werden Unterschiede
in den Einschétzungen der Rater als systematische Fehler angesehen und untersucht.
Ein weiteres Problem wird deutlich, wenn man sich die Frage stellt, welche Unterrichts-
situationen der einzelne Rater fiir sein Urteil heranzieht bzw. wie der Rater die Abstu-
fungen einer Skala interpretiert. Zwar sollte nach einem intensiven Training ein gemein-
sames theoretisches Verstiandnis tiber den zu beurteilenden Unterrichtsaspekt existieren,
jedoch kann trotz tibereinstimmender Beurteilung nicht nachvollzogen werden, ob die
Rater einzelne Situationen unterschiedlich gewichten bzw. unterschiedliche Situationen
fiir ihr Urteil berticksichtigen.

3. Fragestellungen

Ublicherweise wird die Giite von Beobachtungsdaten lediglich iiber die Berechnung
von Beobachteriibereinstimmungen oder -reliabilititen gepriift. Dabei ist eine ausrei-
chend hohe Objektivitit bzw. Reliabilitit der Daten zwar eine wichtige Grundlage,
sie sichert aber noch nicht die Validitit der Beobachtungsdaten. Bislang existieren nur
wenige Studien, die die Zuverlédssigkeit dieser Ratereinschéitzungen iiberpriifen (z.B.
Pietsch & Tosana, 2008; Praetorius et al., 2012).

Ausgehend von der Kritik an hoch inferenten Ratings soll daher anhand von Daten
aus dem Projekt PERLE tiberpriift werden, ob sich niedrig und hoch inferent gewon-
nene Beobachtungsdaten wechselseitig validieren lassen. Dazu wird fiir zwei ausge-
wihlte hoch inferent erfasste Merkmale untersucht, ob sich Zusammenhénge zu niedrig
inferent erfassten Aspekten des Verhaltens der Lehrpersonen ergeben.

Gezielt wurden fiir diesen Vergleich Unterrichtsmerkmale ausgewihlt, die — dhnlich
wie die oben erwidhnten Merkmale des Ratingsystems von Rakoczy und Pauli (2006) —
mittels spezifischer Abstufungen definiert sind und sich dadurch unterschiedlich gut fiir
einen Vergleich mit niedrig inferenten Kodierungen eignen. Die ausgew#hlten Merk-
male stehen zudem unterrichtstheoretisch fiir zwei verschiedene Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitit: ,,Einsatz von Lob* kann als wichtige Komponente einer unterstit-
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zenden Unterrichts- und Beziehungsgestaltung angesehen werden. Bei dem ausgewéhl-
ten Merkmal geht es speziell um die unterstiitzende Qualitdt von Lehrerreaktionen auf
AuBerungen und Verhaltensweisen von Schiilern. Die Bewertung erfolgt durch ein vier-
stufiges Rating, bei dem Héufigkeiten einzuschitzen sind: 1 =,,.Die Lehrperson lobt
nicht haufig bis gar nicht“; 2 =, Die Lehrperson lobt weniger hdufig®; 3 =,,Die Lehr-
person lobt haufig™; 4 =, .Die Lehrperson lobt sehr haufig”. Es liegt auf der Hand, dass
eine solche Haufigkeitseinschitzung vergleichsweise gut mit niedrig inferenten Kodie-
rungen {ibereinstimmen kann, wenn es gelingt, die einzelnen Ereignisse (d.h. lobende,
also affektiv positiv getonte Reaktionen der Lehrperson) zu identifizieren.

Das Merkmal ,,Storungsfreiheit® steht fiir erfolgreiches Classroom Management.
Die vier vorgegebenen Abstufungen variieren von 1 = ,hiufige massive Unterrichtssto-
rungen bzw. grof3e Disziplinprobleme* {iber 2 = , ,einzelne massive Storungen oder héu-
figere kleinere Storungen und 3 = ,,mehrere kleinere Stérungen, die den Unterrichts-
ablauf aber nicht beeinflussen* bis 4 = ,,weitgehend stoérungsfreier Unterricht (vgl.
Tabelle 2). Dieses Merkmal erfordert von den Ratern, sowohl die Haufigkeit als auch
Stiarke sowie die vermuteten Konsequenzen von Unterrichtsstorungen einzuschétzen
und diese Informationen in einem Gesamturteil zu kombinieren und zu integrieren. Das
Urteil ist also facettenreicher als im ersten Beispiel, sodass schwéchere Zusammen-
hiange mit niedrig inferenten Kodierungen zu erwarten sind.

Die so vorgenommenen hoch inferenten Einschitzungen der beiden Unterrichts-
merkmale ,,Einsatz von Lob* durch die Lehrperson und ,,Storungsfreiheit™ werden im
Folgenden mit niedrig inferenten Messungen verglichen, die auf Kategorisierungen al-
ler Reaktionen der Lehrkraft auf Verhaltensweisen und AuBerungen der Schiiler beru-
hen. Zum einen werden Zusammenhinge zwischen dem hoch inferent erfassten ,,Ein-
satz von Lob“ und der niedrig inferent erfassten Haufigkeit affektiv positiver Lehrer-
reaktionen betrachtet; zum anderen wird analysiert, ob die hoch inferent eingeschitzte
»Storungsfreiheit des Unterrichts mit der niedrig inferent erfassten Héufigkeit von
Lehrerreaktionen auf Storverhalten zusammenhéngt. Fiir beide Merkmale stellt sich zu-
dem die Frage, wie gut die einzelnen Stufen voneinander abgrenzbar sind und wie die
Rater die einzelnen Ratingstufen interpretieren. Was verstehen die Rater beispielsweise
unter ,,sehr hdufigem Lob*“?

Zusammenfassend werden folgende Fragen beantwortet:

1. Wie hoch sind die Zusammenhénge zwischen ausgewéhlten niedrig und hoch in-
ferent erfassten Beobachtungsdaten?

1.1 Wie hoch sind die Zusammenhénge zwischen dem ,,Einsatz von Lob“ (hoch
inferent) und der Haufigkeit affektiv positiver Lehrerreaktionen (niedrig infe-
rent)?

1.2 Wie hoch sind die Zusammenhinge zwischen der Einschétzung der ,,Storungs-
freiheit” (hoch inferent) und der Haufigkeit von Reaktionen auf Unterrichtssto-
rungen (niedrig inferent)?

1.3 Sind die Zusammenhinge bei ,,Einsatz von Lob* — wie oben vermutet — enger als
bei dem Merkmal ,,Storungsfreiheit™?
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2. Wie werden die Ratingstufen der beiden hoch inferenten Ratingdimensionen
»Einsatz von Lob* und ,,Storungsfreiheit“ von den Beobachtern interpretiert?
Sind die einzelnen Stufen gut voneinander abgrenzbar?

4. Methodisches Vorgehen

Bevor auf die niedrig und hoch inferenten Beobachtungssysteme eingegangen wird,
welche im Beitrag miteinander in Beziehung gesetzt werden, wird zundchst die Da-
tengrundlage, die Videostudie Deutsch der PERLE-Studie, beschrieben. AbschlieBend
wird dargestellt, welche Analysen zur Beantwortung der im vorherigen Abschnitt ge-
nannten Fragestellungen angewendet wurden.

4.1 Datengrundlage: Die Videostudie Deutsch der PERLE-Studie

Die Datengrundlage bildet die Videostudie Deutsch des ldngsschnittlich angelegten
Forschungsprojekts PERLE zur Personlichkeits- und Lernentwicklung von Grund-
schulkindern (Lipowsky et al., 2009). Fiir die Videostudie wurden 50 Lehrpersonen
gebeten, eine circa 90-miniitige Unterrichtseinheit zu planen und darin ein bestimmtes
Bilderbuch einzufiihren, die Schiiler einen Brief aus der Perspektive der Hauptfigur des
Bilderbuchs schreiben zu lassen sowie eine Lesetibung durchzufiihren (vgl. Lotz et al.,
2011). Nach der Transkription der Unterrichtsstunden fand zunéchst eine Basiskodie-
rung statt, innerhalb derer die Lektionsdauer, die Sozialformen und die inhaltsbezoge-
nen Aktivititen (z.B. Auseinandersetzung mit dem Bilderbuch, Briefschreiben, Lese-
iibung, Organisatorisches etc.) niedrig inferent kodiert wurden. Auf dieser Grundlage
fanden weitere vertiefende Analysen zur Unterrichtsgestaltung und -qualitit statt, von
denen zwei Beobachtungssysteme in den folgenden beiden Abschnitten skizziert wer-
den, da diese exemplarisch zur Beantwortung der Fragestellungen ausgew#hlt wurden.

4.2 Die Erfassung von ,Einsatz von Lob* und ,Stérungsfreiheit”
liber ein hoch inferentes Rating

Die Merkmale ,,Einsatz von Lob* und ,,Stérungsfreiheit wurden mit hoch inferen-
ten Ratings erfasst. Das gesamte hoch inferente Ratingsystem umfasste acht Merkmale
zum Classroom Management und zehn zum Unterrichtsklima (vgl. Gabriel, in Vorb.).
Alle Merkmale dieses hoch inferenten Ratingsystems wurden fachunspezifisch opera-
tionalisiert, d.h. die Indikatoren nahmen weder auf fachspezifische Besonderheiten Be-
zug, noch erforderte das Rating spezifische fachwissenschaftliche oder fachdidaktische
Kenntnisse der Rater. Die Rater wurden in der Anwendung des Manuals umfassend trai-
niert. Die Entwicklung des Ratingsystems basiert auf einem Verfahren, bei dem sowohl
deduktive als auch induktive Herangehensweisen kombiniert werden (Hugener et al.,
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»Einsatz von Lob*

»Storungsfreiheit*

Quellen Eigenentwicklung in adaptiert nach Clausen (2002) und
Anlehnung an Hofer Rakoczy & Pauli (2006)
(1985)
Grundidee Diese Dimension Diese Dimension erfasst, inwieweit
(Auszug) erfasst, ob die der Unterricht stérungsfrei ablauft und
Lehrperson ihre Schiller  nicht immer wieder durch Stérungen
lobt. [...] unterbrochen oder beeintrachtigt wird.
[...]
Indikatoren = Die Lehrperson duRert = Der Unterricht [auft ohne Stérungen
(Beispiele) Freude Uber die ab.
Leistungen bzw. das = Der Unterricht ist so geplant und
Verhalten der Klasse organisiert, dass Disziplinstérungen
bzw. einzelner nicht vorkommen.
Schiler (,Super!®,
.Toll“ etc.).
Negativ- = [Es wurden keine = Die Lehrperson muss wiederholt zur
indikatoren Negativindikatoren Ruhe mahnen (z.B. wiederholtes
(Beispiel) formuliert.] JPsst... ).
Antwort- = ,4“ = Die Lehrperson = Eine ,4" wird vergeben, wenn der
format lobt sehr haufig. Unterricht weitgehend stérungsfrei
(4-stufige = 3= Die Lehrperson ablauft.
Skala) lobt haufig. = Eine ,3" wird vergeben, wenn
= 2“=Die Lehrperson mehrere kleinere Stérungen
lobt weniger haufig. auftreten, die den Unterrichtsablauf
= 1“= Die Lehrperson aber nicht beeinflussen.
lobt nicht haufig bis = Eine ,2“ wird vergeben, wenn
gar nicht. einzelne massive Stérungen oder
haufigere kleinere Stérungen
erkennbar sind, die den
Unterrichtsablauf beeinflussen.
= Eine ,1“ wird vergeben, wenn haufig
massive Unterrichtsstérungen bzw.
grof3e Disziplinprobleme auftreten.
Dies &uRert sich besonders in
unibersichtlich-chaotischen und
lauten Situationen, in denen die
Lehrperson Mihe hat sich
durchzusetzen.
Reliabilitat
Relativer
G-Koeffizient 86 90
anre 74% 79%
arianz
Systema- o o
tischer Fehler 1% 4%
Unsystema- 259, 17%

tischer Fehler

Tab. 2: Die hoch inferenten Dimensionen ,Einsatz von Lob* und ,Stérungsfreiheit”
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2006; Jacobs, Kawanaka & Stigler, 1999; Seidel, 2003). Gemil3 dem hoch inferenten
Ansatz wurden im Manual fiir jedes Merkmal jeweils die Grundidee, die Indikatoren
und Negativindikatoren sowie das Antwortformat (4-stufig) ausfiihrlich beschrieben
(vgl. Tabelle 2). Als Analyseeinheit wurde die gesamte Unterrichtsstunde gewahlt.

Um die Qualitét der hoch inferenten Daten zu tiberpriifen, wurde in der vorliegen-
den Studie auf den Ansatz der Generalisierbarkeitstheorie zuriickgegriffen (vgl. Clau-
sen et al., 2003; Cronbach, Gleser, Nanda & Rajaratnam, 1972). Mit Hilfe dieses An-
satzes kann eine beobachtete Variation in den Urteilen der Rater auf verschiedene po-
tenzielle Varianzquellen zuriickgefithrt und deren relativer Anteil bestimmt werden.
Dadurch wird ausdifferenziert, welcher Anteil der insgesamt beobachteten Variation
zwischen den Ratingurteilen (a) auf Unterschiede zwischen den Unterrichtsstunden zu-
riickgefiihrt werden kann (konstruktbezogene oder ,,wahre* Varianz), (b) durch Urteils-
tendenzen der einzelnen Rater zustande kommt (systematische Fehlervarianz) und (c)
wie viel unsystematische Variation in die Beurteilung des betreffenden Merkmals ein-
flieBt (unsystematische Fehlervarianz, hier konfundiert mit der Wechselwirkung zwi-
schen beobachteter Stunde und Rater). Die Berechnungen erfolgten mit Hilfe des Pro-
gramms GT (Ysewijn, 1997). In Anlehnung an Rakoczy und Pauli (2006) entspricht ein
relativer G-Koeffizient von grofer .65 einer zufriedenstellenden Qualitét der hoch in-
ferenten Daten. Fiir das Merkmal ,,Storungsfreiheit™ liegt der relative Generalisierbar-
keitskoeffizient bei .86, fiir ,,Einsatz von Lob* bei .90. Die prozentuale Verteilung der
Varianzkomponenten kann der Tabelle 2 entnommen werden.

4.3 Die niedrig inferente Kodierung von Lehrerreaktionen wéhrend der
Leselibung

Die niedrig inferenten Codes, die hier zur Validierung herangezogen werden, beziechen
sich auf die Art und Weise, in der eine Lehrkraft auf Verhaltensweisen oder AuBerungen
von Schiilern reagiert. Hierzu wurden in einem ersten Schritt alle verbalen und/oder non-
verbalen Reaktionen der Lehrperson auf Schiilerdulerungen oder Schiilerverhaltenswei-
sen identifiziert. In einem anschlieBenden Auswertungsschritt wurden darauf aufbauend
unterschiedliche Arten von Lehrerreaktionen differenziert betrachtet. Es wurde unter an-
derem kodiert, welches Schiilerverhalten der Reaktion der Lehrperson jeweils vorausging.
Dabei wurden beispielsweise lesebezogene Reaktionen (z.B. Reaktionen auf Vorlesever-
halten oder Antworten auf inhaltliche Fragen zu dem Lesetext) von den Reaktionen un-
terschieden, die auf Unterrichtsstérungen durch Schiiler erfolgten. Auch das Timing (z.B.
unmittelbare vs. verzogerte Reaktion der Lehrkraft) sowie die Form der Reaktion (verbal
vs. nonverbal) und deren ,,Offentlichkeit* (nur den jeweiligen Schiiler adressierend vs.
offentlich) wurden kategorisiert. Diese Aspekte sind zentral fiir die Analyse der Lehrerre-
aktionen auf Unterrichtsstérungen, da anhand der Kategorien ,, Timing*, ,,Form* und ,,0f-
fentlichkeit* bestimmt werden kann, inwiefern die Lehrperson Storungen durch minima-
len Aufwand unterbindet und den Unterricht dadurch nicht (lange) unterbricht (vgl. z.B.
den Low-Profile-Ansatz nach Borich, 2008). Schlie8lich wurde die affektive Tonung der
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Lehrerreaktion untersucht, wobei im vorliegenden Kategoriensystem neutrale von positiv
und negativ getonten Reaktionen unterschieden wurden. Affektiv positiv getonte Reak-
tionen entsprechen inhaltlich dem hoch inferent erfassten ,,Einsatz von Lob®.

Im Gegensatz zum Rating der Klassenfiihrung und des Unterrichtsklimas wurden
die Reaktionen der Lehrpersonen nicht fiir die gesamte Lektionsdauer, sondern nur fiir
die Phase der Leseiibung kodiert, die vorab durch eine Kodierung der inhaltsbezogenen
Aktivitdten abgegrenzt wurde.

Fiir die Auswertung wurden zwei Beobachter geschult, die jeweils die Hilfte der Vi-
deos kodierten. Fiir die niedrig inferente Kodierung wurden andere Beobachter trainiert
als fiir die hoch inferenten Ratings. Zu fiinf Zeitpunkten wurden anhand von insgesamt
sieben Unterrichtsvideos die Beobachteriibereinstimmungen fiir die niedrig inferente
Kodierung der Lehrerreaktionen berechnet. Tabelle 3 zeigt, dass die prozentuale Uber-
einstimmung der Kodierer mit der Master-Kodierung (der Kodierung durch den Ent-
wickler des Beobachtungssystems) ausreichend hoch ist, um von einer reliablen Aus-
wertung sprechen zu konnen.

Kategorie Prozentuale Ubereinstimmung
Identifikation der Lehrerreaktion (Event-Sampling) = 91.43%
Art des vorausgehenden Schilerverhaltens > 98.47%
Affektive Ténung = 98.98%
Form der Reaktion 2 97.27%
Offentlichkeit der Reaktion >97.79%
Timing der Reaktion > 98.98%

Tab. 3: Prozentuale Ubereinstimmung der Kodierer mit der Master-Kodierung bei der niedrig in-
ferenten Kodierung der Lehrerreaktionen

Fiir die weitere Auswertung wurden die Kodierungen quantifiziert, und zwar in der
Form, dass die Dauer der Leseiibung bzw. die Gesamtanzahl der darin beobachteten
Lehrerreaktionen in Rechnung gestellt wurde. Als niedrig inferente Kennziffern wurden
demnach die Anzahl der auf Stérungen bezogenen bzw. der affektiv getonten Reaktio-
nen pro Minute Leseiibung einerseits und deren Anteil an der Gesamtzahl aller Lehrer-
reaktionen andererseits verwendet.

4.4 Stichprobe und Analysemethoden

Fiir die Analysen konnten die Daten von 42 Lehrpersonen herangezogen werden, da fiir
diese sowohl die hoch inferenten Einschétzungen als auch die niedrig inferenten Ko-
dierungen der Lesetibungsphase vorlagen. Diese Anzahl resultiert daraus, dass in zwei
Klassen keine Lesetibung durchgefiihrt wurde und in anderen Klassen die Leseiibun-
gen in der Unterrichtseinheit zeitlich nur einen sehr geringen Stellenwert von weniger
als zehn Minuten einnahmen. Diese wurden von den weiteren Analysen ausgeschlos-
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sen, da hier nicht mehr gewihrleistet ist, dass die niedrig inferente Kodierung der Lese-
iibung ausreichende Generalisierbarkeit fiir die Gesamtstunde — fiir die das hoch infe-
rente Rating angewendet wurde — besitzt. Bei einer durchschnittlichen Unterrichtsdauer
von 87 Minuten haben die verbleibenden Leseiibungen eine Dauer von 11 bis 56 Minu-
ten, im Durchschnitt etwa 29 Minuten.

Neben Korrelationen zur Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen niedrig und
hoch inferent erfassten Beobachtungsdaten kommen deskriptive Statistiken zum Ein-
satz, die anhand von Boxplot-Diagrammen dargestellt werden. Mit diesen werden
Gruppen, die liber das hoch inferente Rating gebildet wurden, anhand der niedrig infe-
renten Daten verglichen, um die Frage nach der Interpretation der hoch inferenten Ra-
tingstufen zu beantworten.

5. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in zwei Schritten. Zunichst werden die Ergeb-
nisse der Analysen zum Zusammenhang zwischen dem ,,Einsatz von Lob* (hoch infe-
rent) und der Haufigkeit affektiv positiver Lehrerreaktionen (niedrig inferent) berich-
tet (Fragestellung 1.1). Anschlieend wird auf die Zusammenhénge zwischen der Ein-
schitzung der ,,Stérungsfreiheit™ (hoch inferent) und der Haufigkeit von Reaktionen
auf Unterrichtsstorungen (niedrig inferent) eingegangen (Fragestellung 1.2), und es
wird gepriift, ob diese zweite Korrelation tatsdchlich niedriger ausfillt als die erstge-
nannte (Fragestellung 1.3). Erginzend wird jeweils die Bedeutung der Abstufungen in
den hoch inferenten Ratings diskutiert (Fragestellung 2).

5.1 Zusammenhdnge zwischen dem ,Einsatz von Lob“ (hoch inferent) und
der Héaufigkeit affektiv positiver Lehrerreaktionen (niedrig inferent)

Im ersten Abschnitt werden zunéchst die deskriptiven Ergebnisse zum ,,Einsatz von
Lob* anhand des hoch inferenten Beobachtungssystems sowie zur Haufigkeit affektiv
positiver Lehrerreaktionen anhand der Ergebnisse der niedrig inferenten Kodierung be-
schrieben. Nach dem Bericht {iber die Korrelation zwischen den mit den beiden unter-
schiedlichen Verfahren gewonnenen Daten wird analysiert, wie die Rater die hoch infe-
renten Ratingstufen interpretieren.

Wie hiiufig loben die Lehrpersonen?

Betrachtet man zunéchst die deskriptiven Ergebnisse der niedrig inferenten Kodie-
rungen (vgl. Tabelle 4), so ldsst sich daraus ablesen, dass durchschnittlich 13.9% aller
Lehrerreaktionen wihrend der Leseiibung affektiv positiv sind, wobei die Spannweite
von 2.8% bis 44.9% reicht. Im Durchschnitt reagieren die Lehrpersonen ca. alle zwei bis
drei Minuten affektiv positiv auf ein Schiilerverhalten.
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Min  Max M SD

prozentualer Anteil affektiv positiver

Reaktionen an der Gesamtanzahl der 2.82 44.90 13.89 8.78
niedrig Lehrerreaktionen
inferent

Anzahl affektiv positiver Reaktionen

pro Minute Leseilibungszeit 0.09 165 061 035

hoch

. ,Einsatz von Lob" 1.00 400 213 0.78
inferent

Tab. 4: Deskriptive Ergebnisse zur Haufigkeit affektiv positiver Lehrerreaktionen und zum ,Ein-
satz von Lob“

Im hoch inferenten Rating liegt der Mittelwert bei 2.1, wobei die Ratingstufe ,,2* bedeu-
tet, dass die Lehrperson ,,weniger haufig™ lobt.

Lisst sich das hoch inferente Rating mit der niedrig inferenten Kodierung
validieren?

Die Korrelationskoeffizienten nach Pearson® zeigen relativ hohe Zusammenhiinge von
r=.69 bzw. r = .66 zwischen den hoch inferent erfassten Daten einerseits und der Héu-
figkeit affektiv positiv gefirbter Reaktionen pro Minute Leseiibung bzw. deren Anteil
an der Gesamtzahl aller Lehrerreaktionen andererseits. Die Koeffizienten sind statis-
tisch hoch signifikant (jeweils p <.001, zweiseitig). Das bedeutet: Je haufiger die Lehr-
personen laut der niedrig inferenten Kodierung mit positiver affektiver Tonung auf
Schiilerverhalten reagieren, desto intensiver wird auch der ,,Einsatz von Lob* hoch in-
ferent eingeschétzt.

Wie interpretieren die Rater die einzelnen Ratingstufen?

Zunéchst wurden anhand der Ergebnisse des hoch inferenten Ratings vier Gruppen von
Wertebereichen gebildet, welche anschlieBend mithilfe der niedrig inferenten Kodierun-
gen deskriptiv analysiert wurden (vgl. Tabelle 5).

3 Um die unterschiedlichen Analyseeinheiten zu beriicksichtigen (gesamte Unterrichtsstunde
fiir das hoch inferente Rating; Leseiibung fiir die niedrig inferente Kodierung), wurden zu-
sétzlich Partialkorrelationen berechnet, welche die Zusammenhinge zwischen niedrig infe-
renter Kodierung und hoch inferentem Rating von einem mdoglichen Einfluss der Dauer der
Lesetibung befreien. Da sich hierdurch aber keine bedeutsamen Verdanderungen in der Hohe
der Korrelationen zeigten, werden nur die Ergebnisse der bivariaten Korrelationsanalysen
berichtet.
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»Einsatz von Lob*
(hoch inferent)
Werte- Anzahl der
bereiche Klassen
1.00 - 1.50 12 prozentualer Anteil affektiv 282 2333 799 6.00

1.75-2.50 19 positiver Reaktionen an der 3.92 27.73 13.51 5.90

Haufigkeit von affektiv
positivem Feedback Min  Max M SD
(niedrig inferent)

2.75 - 3.50 9 Gesamtanzahl der 8.07 31.03 17.85 7.77
3.75-4.00 2 Lehrerreaktionen 25.34 4490 3512 13.83
1.00-150 12 - 009 112 038 0.30
175-250 19 QZZiELﬁzﬁksépﬁfrﬁ‘t’:r 015 0.93 055 020
2.75- 350 9 | eselbungszet 036 127 083 028
3.75-4.00 2 125 1.65 145 028

Tab. 5: Haufigkeit affektiv positiver Lehrerreaktionen in Abhdngigkeit von den hoch inferenten
Wertebereichen fiir das Merkmal ,Einsatz von Lob*

In denjenigen Klassen, die im hoch inferenten Rating sehr positive Werte erhalten (3.75
bis 4.00), wurden 35.1% der Reaktionen als affektiv positiv (= jede 3. Reaktion) ko-
diert. In diesen Klassen erfolgt mehr als einmal pro Minute eine derartige Reaktion.
Lehrpersonen, die im Mittel einen Wert um die ,,3° erhalten haben (2.75 bis 3.50), re-
agieren im Durchschnitt alle 1.4 Minuten in dieser Weise (0.8 affektiv positive Reakti-
onen pro Minute), jede 5. bis 6. Reaktion ist affektiv positiv. Lehrpersonen mit einem
Wert um ,,2° im hoch inferenten Rating reagieren etwa alle zwei Minuten mit posi-
tivem Affekt (0.6 affektiv positive Reaktionen pro Minute), jede 7. Reaktion ist der-
artig getont. Bei Lehrpersonen mit Werten um ,,1* sind hingegen nur 8.0% der Re-
aktionen (jede zwdlfte) affektiv positiv; eine solche Reaktion der Lehrperson kann in
diesen Klassen durchschnittlich nur alle 4.2 Minuten festgestellt werden (0.4 affektiv
positive Reaktionen pro Minute). Anhand dieser gruppenweisen Betrachtung lésst sich
also im Nachhinein nachvollziehen, was die Rater unter ,,hdufigem® Lob verstanden
haben.

Abbildung 1 macht jedoch deutlich, dass innerhalb der Gruppen die Streuung rela-
tiv hoch ist und es dadurch zu Uberschneidungen zwischen den einzelnen Ratingstu-
fen kommt. In diesem sogenannten Boxplot werden die verschiedenen Streu- und La-
gemalfle gemeinsam abgebildet: Innerhalb der ,,Box* liegen jeweils 50% der Werte aus
der niedrig inferenten Kodierung, der waagerechte Strich bildet den Median ab, und die
sogenannten Antennen veranschaulichen den gesamten Streubereich mit Ausnahme ein-
zelner ,,Outlier”, die durch Punkte gekennzeichnet sind.

Positiv hervorzuheben ist zunéchst, dass sich die Boxen zwischen den einzelnen
Ratingstufen kaum iiberschneiden. Uberschneidungen zeigen sich fast nur in den ,,An-
tennen®. Dies bedeutet, dass den hoch inferenten Ratingstufen grundsitzlich gut unter-
scheidbare niedrig inferente Kennziffern entsprechen, beide Verfahren sich also wech-
selseitig validieren.
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Gruppierung nach dem "Einsatz von Lob" (hoch inferent)

Abb. 1: Gruppenweiser Vergleich der niedrig und hoch inferenten Beobachtung zum ,Einsatz
von Lob” und zur Haufigkeit affektiv positiver Lehrerreaktionen

Es fillt allerdings auch auf, dass zwischen den Werten um ,,2 und ,,3“ kaum Unter-
schiede im Median bestehen. Aus der Abbildung lésst sich erkennen, dass die Abgren-
zung der Ratingstufen ,,1* und ,,3“, ,,1“und ,,4%, ,,3“ und ,,4“ sowie ,,2* und ,,4* deutlich
ausfillt. Kleinere Uberschneidungen zeigen sich hingegen zwischen ,,1¢ und ,,2%, etwas
groBere zwischen ,,2 und ,,3“. Die Herstellung einer Gleichabstiandigkeit zwischen den
einzelnen Ratingstufen gelingt nicht. Wéhrend ,,1%, ,,2° und ,,3° relativ nahe beieinan-
der liegen, ist die ,,4 weiter entfernt von den restlichen Ratingstufen.

5.2 Zusammenhdnge zwischen der Einschétzung der ,Stérungsfreiheit” (hoch
inferent) und der Haufigkeit von Reaktionen auf Unterrichtsstérungen
(niedrig inferent)

Wie bereits im vorherigen Abschnitt werden auch hier zunichst deskriptive Ergebnisse
beider Beobachtungsverfahren aufgefiihrt, anschlieBend Zusammenhinge zwischen den
Beobachtungsdaten analysiert und abschlieBend wird der Frage nachgegangen, wie die
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Beurteiler die hoch inferenten Ratingstufen interpretieren. Zusétzlich wird exempla-
risch aufgezeigt, wie sich hoch inferent gewonnene Beobachtungsdaten durch das zu-
sétzliche Heranziehen niedrig inferent gewonnener Daten konkretisieren lassen.

Inwiefern ist der Unterricht storungsfrei? Wie hiiufig erfolgen Reaktionen auf
Unterrichtstérungen?

Die niedrig inferente Kodierung ergibt, dass wéihrend der Leseiibung im Durchschnitt
9.7% aller Reaktionen auf SchiilerduBerungen oder -verhalten infolge von Stérverhal-
ten auftreten und 0.5 Reaktionen auf Unterrichtsstérungen pro Minute auftreten. Dabei
zeigen sich aber deutliche Unterschiede zwischen den Lehrpersonen. Wihrend einige
Lehrpersonen kaum auf Stérungen reagieren (miissen) — die Lehrperson mit der ge-
ringsten relativen Haufigkeit reagiert beispielsweise innerhalb einer etwa 55-miniitigen
Leseiibung nur zweimal auf ein Storverhalten —, gibt es andere Lehrpersonen, die bis zu
zweimal pro Minute auf ein Stoérverhalten reagieren und bei denen sich bis zu 28.7% al-
ler Reaktionen auf Unterrichtsstérungen beziehen (vgl. Tabelle 6).

Min Max M SD

prozentualer Anteil von Reaktionen auf
Unterrichtsstérungen an der Gesamtanzahl der 1.05 28.74 9.66 6.35

niedrig Lehrerreaktionen
inferent Anzahl von Reaktionen auf
Unterrichtsstérungen pro Minute 0.04 1.74 047 0.37
Leselibungszeit
hoch Storungsfreineit* 150 4.00 3.01 0.64
inferent

Tab. 6: Deskriptive Ergebnisse zu Reaktionen der Lehrpersonen auf Unterrichtsstérungen und
zur ,Stérungsfreiheit”

Die ,,Storungsfreiheit®, welche hoch inferent eingeschitzt wurde, wird tiber alle Klas-
sen hinweg mit Werten von 1.50 bis 4.00 bewertet, wobei der Mittelwert mit 3.01 relativ
hoch liegt. Laut Definition der Ratingstufe wird die ,,3 vergeben, ,,wenn mehrere klei-
nere Storungen auftreten, die den Unterrichtsablauf aber nicht beeinflussen®.

Lisst sich das hoch inferente Rating mit der niedrig inferenten Kodierung
validieren?

Die Korrelation zwischen der hoch inferent eingeschitzten ,,Storungsfreiheit™ des Un-
terrichts und dem Anteil der Reaktionen auf Unterrichtsstérungen an der Gesamtan-
zahl aller Lehrerreaktionen betrigt r =—.49 (p <.001, zweiseitig). Dies bedeutet, dass
in einem Unterricht, der als relativ stérungsfrei eingeschétzt wird, die Lehrperson auch
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seltener auf Unterrichtsstorungen reagiert. Betrachtet man die Zahl der Reaktionen auf
Unterrichtsstorungen pro Minute Leseiibung, so findet sich ebenfalls eine signifikant
negative Korrelation mit der ,,Storungsfreiheit™ (r = —.46; p < .01, zweiseitig): Je sto-
rungsfreier der Unterricht beurteilt wird, desto groBer sind auch die Abstéinde zwischen
einzelnen Reaktionen auf Unterrichtsstérungen.

Wie vermutet (Fragestellung 1.3), fallen diese Zusammenhinge deutlich schwicher
aus als in Abschnitt 5.1. Das als Haufigkeitseinschédtzung definierte Merkmal ,,Einsatz
von Lob* hingt also stirker mit der niedrig inferenten Kodierung der Haufigkeit affek-
tiv positiver Lehrerreaktionen zusammen als die niedrig inferent erfasste Haufigkeit
von Reaktionen auf Stérungen mit der hoch inferent erfassten ,,Stérungsfreiheit®, die
Haufigkeitseinschétzungen mit einer Beurteilung der Starke und der Konsequenzen be-
stimmter Handlungen im Unterrichtsverlauf kombiniert.

Wie interpretieren die Rater die einzelnen Ratingstufen?
In Tabelle 7 sind fiir die vier anhand des hoch inferenten Ratings der ,,Stérungsfreiheit™
gebildeten Gruppen die Ergebnisse der niedrig inferenten Kodierung dokumentiert.

»Stoérungsfreiheit
(hoch inferent)
Werte- Anzahl der

bereiche Klassen

1.00 - 1.50 1 prozentualer Anteil von nur eine Klasse 12.09 -

175-250 12 Sﬁ?ekrtrll(();(tesnstaourzn ononder 504 2874 1484 7.96
275-350 20 Gecamtanzahl de?, 105 17.36 841 4.30
3.75-4.00 9 Lehrerreaktionen 1.79 11.49 5.27 3.02
1.00-1.50 1 . nur eine Klasse 0.53 -

175-250 12 G?‘f:r*:i'c‘ﬁgsﬁﬁiEg‘;:eg‘rg‘“f 032 174 081 045
275-350 20 004 110 036 026

Minute Leselbungszeit
3.75-4.00 9 0.08 056 024 0.14

Haufigkeit von Reaktionen
auf Unterrichtsstorungen Min  Max M SD
(niedrig inferent)

Tab. 7: Hé&ufigkeit von Reaktionen auf Unterrichtsstérungen in Abhdngigkeit von den hoch infe-
renten Wertebereichen fiir das Merkmal ,,Stérungsfreiheit”

Im Wertebereich um ,,1* befindet sich nur eine Klasse, weshalb diese Ergebnisse sta-
tistisch nicht interpretierbar sind. In den Wertebereichen um ,,2%, ,,3* und ,,4* verhalten
sich die Mittelwerte im Vergleich erwartungsgemiB: Je besser der Wert im hoch infe-
renten Rating, desto seltener erfolgen Reaktionen auf Unterrichtsstorungen. Wéhrend
sich bei Lehrpersonen, die im hoch inferenten Rating Werte um ,,2* erhalten, durch-
schnittlich 14.8% aller Reaktionen auf Unterrichtsstérungen beziehen (alle 1.7 Minuten
lasst sich eine solche Reaktion beobachten; 0.8 Reaktionen auf Stérungen pro Minute),
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zeichnen sich Lehrpersonen mit sehr guten Werten im hoch inferenten Rating (= 4) auch
in der niedrig inferenten Kodierung durch einen relativ geringen Anteil von Reaktionen
auf Storungen aus (nur 5.3% der Reaktionen beziehen sich auf Storungen; nur alle 5.7
Minuten erfolgt eine derartige Reaktion bzw. erfolgen nur 0.2 Reaktionen auf Stérun-
gen pro Minute).

Die grafische Darstellung zeigt aber auch hier, dass sich zwischen den einzelnen Ra-
tingstufen groBere Uberschneidungen ergeben (vgl. Abbildung 2).
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Abb. 2: Gruppenweiser Vergleich der niedrig und hoch inferenten Beobachtung zur ,Stérungs-
freiheit” und zur Haufigkeit der Reaktionen auf Unterrichtsstérungen

Die Boxplots verdeutlichen noch einmal, dass zwar die Mediane der niedrig inferen-
ten Kodierung (prozentualer Anteil von Reaktionen auf Unterrichtsstorungen) erwar-
tungsgemif mit steigenden Werten im hoch inferenten Rating zuriickgehen, dass sich
aber insbesondere die Ratingstufen um die Werte ,,2* und ,,3* {iberschneiden. Dies ist
unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass die ,,1* mit der Bedeutung ,,hdufige mas-
sive Unterrichtsstérungen bzw. grofle Disziplinprobleme® nahezu gar nicht vergeben
wurde und dadurch die Spannweite eingeschrinkt ist. So haben viele Klassen den Wert
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2 erhalten, die sich laut der niedrig inferenten Kodierung in der Haufigkeit der Re-
aktionen auf Unterrichtsstorungen deutlich unterscheiden. Auffallend sind insbeson-
dere zwei Klassen, deren Lehrpersonen laut niedrig inferenter Kodierung extrem haufig
auf Unterrichtsstérungen reagieren (konkret: in denen fast 30 Prozent aller Lehrerre-
aktionen nach stérendem Schiilerverhalten erfolgen), obwohl das hoch inferente Ra-
ting dieser beiden Stunden mit 2.50 genau auf dem neutralen Punkt der vierstufigen
Skala liegt. Warum wurden diese beiden Stunden nicht mit ,,1* (,,hdufige massive Un-
terrichtsstérungen®) oder zumindest einer glatten ,,2° (,,hdufigere kleinere Storungen*)
bewertet?

In beiden Klassen dauert die Leseiibung etwa 15 Minuten. In Abbildung 3 wird die
Art der Reaktionen auf Unterrichtsstérungen anhand der niedrig inferenten Kodierung
genauer beschrieben und im Vergleich zum Mittelwert der Gesamtstichprobe darge-
stellt. Aus theoretischer Sicht erscheint es im Sinne eines optimalen Classroom Ma-
nagements (z.B. Borich, 2008; Kounin, 1976) sinnvoll, (1) Stérungen moéglichst unmit-
telbar zu unterbrechen sowie (2) derart unaufféllig auf Stérungen durch Einzelschiiler
zu reagieren, dass die anderen Schiiler nicht gestort werden. Dazu kann die Lehrperson
beispielsweise (3) nonverbal auf Stérverhalten reagieren.

Unmittelbare
Unterbrechung des
Schiilerverhaltens

Reaktion des Lehrers
auch im Klassenunterricht
so unauffallig, dass sie
nur der betroffene Schiiler
mitbekommt

Gesamtstichprobe
Nonverbale Reaktion m Klasse 2

mKlasse 1

T T T T T T T T T T

0 10 20 30 40 650 60 70 80 90 100
Prozentualer Anteil

Abb. 3: Analyse zweier ausgewébhlter Lehrpersonen in ihrem Umgang mit Unterrichtsstérungen
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Im Vergleich zur Gesamtstichprobe zeigt sich, dass die Lehrperson der Klasse 2 diesen
Kriterien sehr gut entspricht, d.h. Stérungen in allen Féllen unmittelbar unterbricht, in
fast der Hélfte der Fille unauffillig reagiert und vergleichsweise hdufig nonverbal sig-
nalisiert, dass der Schiiler das Stoérverhalten unterlassen soll. Eine erneute Betrachtung
des Videos ergab, dass tiber die gesamte Stunde hinweg eine sehr ruhige Atmosphére in
der Klasse herrscht und die Schiiler auch wihrend den Schiilerarbeitsphasen sehr leise
arbeiten. Die Lehrperson fordert die Schiiler dennoch immer wieder auf, leiser zu sein,
und scheint eine eher geringe ,,Stérungstoleranz* zu haben. Die hiufige Reaktion der
Lehrperson auf (vermeintliche) Stérungen spiegelt sich also korrekt im hohen Kenn-
wert der niedrig inferenten Kodierung wider, wéhrend die Beobachter im hoch inferen-
ten Rating — ebenfalls korrekt — in Rechnung gestellt haben, dass der Unterrichtsverlauf
tatsdchlich gar nicht durch stérendes Verhalten beeintrichtigt wurde.

Fiir die Lehrperson der Klasse 1 zeigt sich beim nochmaligen Anschauen des Videos,
dass im Unterricht viele kleinere Stérungen sowie einzelne massivere Stérungen vor-
kommen, die den Unterricht beeinflussen und zu Lehrerreaktionen fithren, was sich im
niedrig inferenten Kennwert korrekt abbildet. Zudem fillt auf, dass die Lehrperson in
Einzelfillen sehr effektiv mit auftretenden Stérungen umgeht. So reagiert sie beispiels-
weise auf eine Stérung durch zwei Schiiler, die sich unterhalten, indem sie einen der bei-
den Schiiler aufruft, obwohl er sich nicht gemeldet hat, und unterbindet damit unauftil-
lig die Storung. Vermutlich haben die Beobachter im hoch inferenten Gesamturteil sol-
che komplexen padagogischen Interaktionen beriicksichtigt und dementsprechend eine
Einstufung gewihlt, die trotz allem eine mittlere Stérungsfreiheit anzeigt.

Beide Fille lassen tibereinstimmend erkennen, dass die Kombination einer Haufig-
keitseinschitzung mit der qualitativen Beurteilung padagogischer Interaktionen, wie sie
beim Merkmal ,,Stérungsfreiheit™ verlangt ist, zu Abweichungen der hoch inferenten
Einschitzung vom Ergebnis niedrig inferenter Kodierungen fithren kann.

6. Diskussion

In der Studie wurde anhand von ausgewihlten Daten der Videostudie Deutsch des
PERLE-Projekts die Giite hoch inferenter Beobachtungssysteme exemplarisch tiber-
priift, indem Zusammenhénge zu niedrig inferent erfassten Beobachtungsdaten analy-
siert wurden. Fiir die hoch inferenten Ratingmerkmale ,,Einsatz von Lob*“ und ,,Sto-
rungsfreiheit” konnte gezeigt werden, dass jeweils Zusammenhinge zur niedrig inferent
erfassten Haufigkeit bestimmter Lehrerreaktionen bestehen. Somit validieren sich hoch
inferente und niedrig inferente Beobachtungen wechselseitig, im Sinne einer konver-
genten Validierung. Ergénzende — hier nicht im Detail tabellierte — Befunde sprechen
aullerdem auch fiir die divergente Validitét: ,,Einsatz von Lob* héngt nicht mit dem
niedrig inferenten Kennwert fiir Reaktionen auf Stérungen zusammen, und ,,Stérungs-
freiheit* héngt nicht mit dem Vorkommen positiver affektiver Reaktionen zusammen.
Einschrankend muss jedoch bemerkt werden, dass sich die niedrig und hoch infe-
renten Beobachtungen nicht auf die gleiche Analyseeinheit beziehen. Wihrend die hoch
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inferente Einschitzung iiber die Gesamtstunde gebildet wurde, bezieht sich die niedrig
inferente Kodierung auf einen Stundenausschnitt (die Leseiibung), der in den einzelnen
Klassen einen zeitlich unterschiedlichen Stellenwert einnimmt. Es ist daher wiinschens-
wert, dhnliche Analysen durchzufiihren, bei denen sich beide Formen der Unterrichts-
beobachtung auf dieselbe Analyseeinheit beziehen. Dies ist als einer der néchsten Aus-
wertungsschritte im Rahmen der PERLE-Studie geplant.

Je mehr sich die Definitionen des hoch und niedrig inferent erfassten Verhaltens
dhneln, desto hoher ist erwartungsgemif3 deren Zusammenhang: So zeigen sich in der
vorliegenden Studie besonders hohe Zusammenhénge zwischen dem hoch inferent ein-
geschitzten ,,Einsatz von Lob* und der Haufigkeit affektiv positiver Lehrerreaktionen.
Betrachtet man die Ratingstufen (Die Lehrperson lobt ,,sehr haufig®, ,,hdufig®, ,,weniger
haufig” oder ,,nicht haufig bis gar nicht*), fillt auf, dass es hier auch im hoch inferenten
Rating ausschlieBlich um eine Erfassung einer Haufigkeit geht. Es werden keine zusitz-
lichen Qualitétsaspekte beriicksichtigt und innerhalb des Items miissen vom Rater auch
nicht mehrere inhaltlich unterschiedliche Aspekte zu einem Urteil integriert werden.
Gemessen an der Grundidee des hoch inferenten Ratings ist der Grad der interpretativen
Schlussfolgerungen fiir die Rater hier relativ gering.

Im Gegensatz dazu ist die Dimension ,,Stérungsfreiheit* inhaltlich komplexer: Diese
Dimension soll erfassen, inwieweit der Unterricht stérungsfrei ablduft und nicht immer
wieder durch groBere oder kleinere Stérungen unterbrochen oder beeintréichtigt wird,
sodass er nicht im geordneten Rahmen durchgefiihrt werden kann. Zur Haufigkeit von
Unterrichtsstorungen kommt also auch noch eine Einschitzung dazu, ndmlich inwie-
fern der Unterricht durch diese beeintréchtigt wird. Im Unterschied dazu wurde niedrig
inferent lediglich kodiert, wie hiufig die Lehrperson auf Unterrichtsstérungen reagiert.
Diese beiden Aspekte sind sich inhaltlich zwar nahe, was sich durch die mittelhohe Kor-
relation auch bestitigt, sie erfassen aber nicht exakt dasselbe, sodass Unterschiede zwi-
schen niedrig und hoch inferent gewonnenen Daten nicht unbedingt auf eine mangelnde
Qualitéit des hoch inferenten Ratings hinweisen miissen. Dies zeigt auch die erneute Be-
trachtung der Videos aus den zwei Beispielklassen.

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie liele sich schlussfolgern, dass die
Verbesserung der Validitdt hoch inferenter Items dann gelingen konnte, wenn die ein-
zelnen Ratingstufen noch klarer und eindeutiger definiert wéren. Gerade bei derart for-
mulierten Ratingstufen, die eine Haufigkeit abbilden sollen, wére es moglich, es nicht
dem Ermessen des einzelnen Raters zu iiberlassen, was er unter ,,haufig™ versteht, son-
dern dies in gewisser Weise vorab festzulegen. Dadurch wiirde die Inferenz verringert
werden. Vor dem Hintergrund, dass einmal entwickelte Ratingdimensionen haufig in
verschiedenen Studien eingesetzt werden, ist eine genaue Definition der Ratingstufen
auch bedeutsam, um Ergebnisse verschiedener Studien besser miteinander vergleichen
zu kénnen. Wird ein Ratingsystem fiir eine Studie adaptiert, konnte auf diese Weise eher
gewihrleistet werden, dass die Rater in beiden Studien dasselbe Verstidndnis von bei-
spielsweise ,,hdufigem Lob* haben.

Das Ergebnis des hoch inferenten Ratings zur ,,Storungsfreiheit®, bei dem der Wert
, 1 flir kein einziges Video vergeben wurde, wodurch sehr viele Klassen mit einer ,,2%
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bewertet wurden, legt zudem nahe, noch gréBere Teilstichproben der Videos oder Vi-
deos aus Pilotierungsstudien fiir die Entwicklung der Beobachtungssysteme heranzuzie-
hen, um schon bei der Definition der Ratingstufen eine ausreichend hohe Varianz in den
Einschétzungen zu gewdhrleisten.

Ein weiterer Vorschlag, um Schwierigkeiten bei hoch inferenten Ratings zu mini-
mieren, konnte lauten, dass man auch bei hoch inferenten Ratings versucht, nicht zu
viele unterschiedliche inhaltliche Aspekte mit einem Item zu erfassen (wie hier z.B.:
Haufigkeit von Stérungen und Grad der Beeintrichtigung des Unterrichts durch die
Storungen), sondern sich bemiiht, die einzelnen Items ,,rein“ zu halten. Durch die For-
mulierung mehrerer Items zu einem Inhaltsbereich konnten die komplexen Informati-
onen im Anschluss daran wieder generiert werden. Auch dies wiirde dazu fiithren, den
Grad an Schlussfolgerungen zu verringern. Dem Ansatz, in hoch inferent zu erfassenden
Items jeweils nur eine Facette zu bewerten, wird bereits in anderen Beobachtungsstu-
dien nachgegangen (z.B. Pietsch & Tosana, 2008; Practorius et al., 2012; Trepke, Sei-
del & Dalehefte, 2003). So naheliegend die Vorschldge zur Eingrenzung hoch inferenter
Ratings auf klarer abgegrenzte Haufigkeitsurteile sind, so fraglich ist doch, ob mit der
Anngherung an niedrig inferente Kodierungen nicht zugleich andere, wichtige Aspekte
der Validitit verloren gingen. Mit einer solchen Eingrenzung ginge ndmlich auch ein
spezifisches Merkmal hoch inferenter Ratingsysteme verloren, dass ndmlich mehrere
Aspekte zu einem Globalurteil integriert werden und dadurch Tiefenstrukturen besser
erfasst werden konnen.

In weiteren Analysen wird es deshalb auch darum gehen, zu iiberpriifen, welche Art
von Beobachtungsdaten héhere Zusammenhénge zu Drittvariablen — wie etwa der Leis-
tungs- und Motivationsentwicklung — aufweist, da neben der genauen Analyse unter-
richtlicher Prozesse ein besonderes Anliegen der Unterrichtsforschung darin besteht,
diejenigen Merkmale zu identifizieren, die ,,den Unterschied machen* und die Schiiler
tatsdchlich in ihrer Lern- und Personlichkeitsentwicklung zu férdern vermogen. Auch
diese Ergebnisse konnten dann dazu dienen, Beobachtungssysteme entsprechend zu
entwickeln und zu validieren.

Hoch und niedrig inferente Verfahren der Unterrichtsbeobachtung haben ihre spe-
zifischen Vor- und Nachteile sowie unterschiedliche Aussagekraft. Die Kombination
beider Verfahren erlaubt zum einen eine gegenseitige Validierung der Ergebnisse und
kann zum anderen dazu beitragen, ein umfassendes Bild des Unterrichts zu erhalten, in-
dem sowohl tibergeordnete Qualitdtsmerkmale des Unterrichts bewertet als auch genaue
Analysen einzelner Interaktionen zwischen den verschiedenen Akteuren im unterrichtli-
chen Geschehen vorgenommen werden.
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Abstract: Often, highly inferential estimation procedures for the assessment of the qual-
ity of teaching are used in the systematic observation of lessons. The validity of these
procedures, however, is frequently questioned since they require a high degree of infer-
ences on the part of the observer. The aim of the present study thus is to examine ex-
emplarily the quality of highly inferential systems of observation within the framework of
the PERLE-study by analyzing coherences with lowly inferential observation data. Based
on the examples of “the use of praise” and “no disturbances”, it can be shown that, basi-
cally, coherences do exist between data collected through different procedures. However,
in the case of highly inferential ratings, the allocation to individual rating levels is not al-
ways unequivocal. Furthermore, it appears that the degree of coherence between lowly
and highly inferential observation data also depends on how the characteristics collected
through highly inferential procedures have been defined.

Keywords: Classroom Observation, Instructional Quality, Video Analysis, Low-inference
Coding, High-inference Rating
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Vorbemerkung

Aufgrund der Vielzahl der in Deutschland bearbeiteten Studien zur empirischen Unter-
richtsforschung konzentriert sich vorliegende Auswahl auf von DFG und BMBF ge-
forderte Untersuchungen sowie einige aus institutionellen Haushaltsmitteln finanzierte
Vorhaben. Das Finanzierungskriterium ist keine Wertung, sondern der Praktikabilitét
des Auffindens geschuldet. Aus Platzgriinden konnten nur aktuelle bzw. unlédngst abge-
schlossene Studien Beriicksichtigung finden. Der Umfang ist auch der Grund fiir die er-
folgte geografische Einschrinkung. Da gegenstandsbezogene Probleme der Lehrerbil-
dung erst in jiingster Zeit thematisiert werden, sind auch Projekte aus diesem Bereich
bewusst nicht aufgefiihrt.

Die Linksammlung wird mit Videostudien begonnen, weil deren Analyse zumeist
die Basis fiir qualitative wie auch quantitative Analysemethoden bietet. Es schlieBen
sich solche Untersuchungen an, die in ihrem Untersuchungsdesign eine Verzahnung von
qualitativen und quantitativen Methoden erkennen lassen. Einen weiteren Fokus bilden
stirker singuldr ausgerichtete qualitative bzw. quantitative Untersuchungen, wenngleich
eine klare Trennung zwischen beiden Methoden nicht immer erkennbar ist.

AbschlieBend finden Sie eine kleine Auswahl aktueller Publikationen zur Unter-
richtsforschung, die durch eine Recherche in der FIS Bildung Literaturdatenbank http://
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/fis form.html erweitert werden kann.

Z .f.Pad. - 59. Jahrgang 2013 — Heft 3
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1. Videostudien

The TIMSS Video Study
http://timssvideo.com/timss-video-study

The TIMSS 1999 Video Study was a study of eighth-grade mathematics and science
teaching in seven countries. The study involved videotaping and analyzing teaching
practices in more than one thousand classrooms. ... At least 100 schools were randomly
selected in each country. One math lesson and one science lesson was videotaped in
each school that agreed to participate. Taping was distributed evenly throughout the
school year so that the lessons represent the full range of eighth-grade mathematics and
science instruction in each country. A teacher and student questionnaire, and worksheets
and textbook pages used in the lessons supplement the videotapes.

COACTIYV: Professionswissen von Lehrkriiften, kognitiv aktivierender Mathema-
tikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz
www.mpib-berlin.mpg.de/coactiv/index.html

In COACTIV wurde untersucht, welche personlichen Merkmale der Lehrkréfte die Vo-
raussetzungen fiir professionelles Handeln sind. Es wurden dabei Aspekte des Profes-
sionswissens, Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fa-
higkeiten unterschieden und untersucht, inwieweit diese Merkmale eine Bedeutung fiir
das unterrichtliche Handeln von Mathematiklehrkréften haben. Zentrale Fragestellun-
gen des Projekts waren: 1) Welche Aspekte der Lehrerkompetenz lassen sich empi-
risch identifizieren und welche Beziechungen weisen diese Merkmale untereinander auf?
2) Welche Kompetenzaspekte beeinflussen das unterrichtliche Handeln einer Lehrkraft?
3) Welche direkten und indirekten Einfliisse hat die Kompetenz einer Lehrkraft auf die
Lernerfolge ihrer Schiilerinnen und Schiiler? 4) Warum unterscheiden sich Lehrkrifte
in ihrer Kompetenz?

Analyse und Wirkung der prozessorientierten Lernbegleitung im schiiler- und leh-
rerzentrierten Unterricht
www.erziehungswissenschaft.uni-tuebingen.de/abteilungen/schulpaedagogik/for-
schungsstelle/forschungprojekte/analyse-und-wirkung.html

Die prozessorientierte Lernbegleitung ist in jiingster Zeit verstarkt Gegenstand der vi-
deographierten Unterrichtsforschung. Trotz der zahlreichen Befunde zur Wirkung ein-
zelner MaBnahmen der Lernbegleitung ist noch wenig dariiber bekannt, wie sich ein
optimales Unterstiitzungshandeln von Lehrkriften im Sinne der prozessorientierten
Lernbegleitung im gesamten Unterricht ausgestalten ldsst. Die prozessorientierte Lern-
begleitung durch Lehrkrifte soll im vorliegenden Projekt sowohl in Schiilerarbeitspha-
sen als auch in Phasen des Klassenunterrichts untersucht werden. Hierbei sollen im
Rahmen eines querschnittlichen Designs insgesamt 40 Unterrichtsstunden in zwei Fa-
chern (Deutsch, Mathematik) mit Hilfe von Videographie und Schiilerfragebogen ana-
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lysiert werden. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie Lehrende Lernprozesse von Lernen-
den sowohl bei einem schiiler- als auch einem lehrerzentrierten Vorgehen aus Perspek-
tive der Schiiler optimal begleiten, unterstiitzen und anregen koénnen.

Bildungssprachforderliches Lehrerhandeln. Eine videobasierte Unterrichtsstudie
in migrationsbedingt mehrsprachigen Schulklassen
http://egora.uni-muenster.de/ew/ikp/forschung.shtml

In dem Forschungsprojekt werden Unterrichtsfilme analysiert. Mit der Analyse der
Filme, bei der ein interpretatives Vorgehen durch inhaltsanalytische Methoden ergénzt
wird, soll das Ziel verfolgt werden, Merkmale bildungsforderlichen Lehrerhandelns
in Schulklassen mit hohen Anteilen von Schiiler/innen mit Migrationshintergrund und
Deutsch als Zweitsprache empirisch fundiert zu untersuchen.

Dialogue
www.uhsf.edu.tum.de/index.php?id=45

Im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Dialogue® wird ... eine Fortbildung fiir Mathema-
tik- und Physiklehrpersonen durchgefiihrt, in deren Mittelpunkt das Klassengesprich
steht. Im Rahmen der einjdhrigen Intervention werden die Lernverldufe von 20 Lehr-
personen untersucht und mit 20 Lehrpersonen, die an herkémmlichen Fortbildungen im
Kontext des Projekts teilnehmen, verglichen.

Zentrale Fragestellungen des Projekts: Verdndert sich das Wissen der Lehrer {iber
produktive Klassengespriache im Verlauf der Weiterbildung von intuitiv zu explizit?
Was sind Schliisselprozesse des Lernens der Lehrpersonen mit Blick auf die Beobach-
tung von kritischen Situationen des Klassengesprachs? Verdndert sich die professio-
nelle Sichtweise der Lehrpersonen, die an der Intervention teilnehmen, von intuitivem
zu wissensbasiertem Wissen {iber das Klassengespriach? Definieren die Lehrpersonen
im Verlauf der Weiterbildung ihre Unterrichtspraktiken mit Blick auf produktive Klas-
sengespriche neu?

Eigene und fremde Unterrichtsvideos in der Lehrerfortbildung. Kognitive, moti-
vationale und emotionale Prozesse beim Beobachten zweier Videotypen
www.schulpaed.edu.tum.de/forschung/unterrichtsvideos-in-der-lehrerfortbildung/

Die Studie zielt darauf, die kognitiven, motivationalen und emotionalen Prozesse beim
Beobachten videographierten Mathematikunterrichts an einer Stichprobe von zehn
Lehrkriften zu untersuchen. Das Forschungsinteresse richtet sich dabei auf die indivi-
duelle Analyse eigener bzw. fremder Videos im Rahmen einer computerbasierten Lern-
umgebung, in der Formen des offenen und strukturierten Beobachtens integriert sind.
Die Daten werden durch die introspektive Methode des ,,stimulated recall* erhoben und
sowohl quantitativ als auch qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet.
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Kompetenzen des Klassenmanagements — Entwicklung und Evaluation eines Fort-
bildungsprogramms fiir Lehrkriifte zum Klassenmanagement
www.propaeda.de/projekte?view=project_details&id=14+&subproject=0

Im Rahmen der Interventionsstudie KODEK wird die Wirksamkeit einer Fortbildung
fiir Lehrkrifte zur Férderung von Kompetenzen des Klassenmanagements evaluiert.
Die Fortbildung umfasst theoretische Inputs, angeleitete Analyse videographierter Un-
terrichtsausschnitte sowie einen Videozirkel zur Reflektion des eigenen Unterrichts.
Mittels eines Wartegruppendesigns wird mit Hilfe von Expertenratings sowie Lehrer-
und Schiilerfragebdgen die Effektivitit der Malnahme tiberpriift.

Unterricht im Film. Rekonstruktion der Konstruktionen von Unterricht in For-
schungsvideos und Lehrerfortbildungsfilmen
www.schulpaedagogik.uni-wuerzburg.de/mitarbeiter/dr_astrid_baltruschat/

Die filmwissenschaftliche Einsicht, dass ein rein dokumentierendes, also ein gewis-
sermallen ,objektives® Filmen nicht moglich ist, soll fiir die Erziehungswissenschaften
konsequent weitergedacht werden. Videos und Filme, die vom bzw. tiber Unterricht ge-
dreht wurden, sollen dementsprechend in dieser Studie primir als Produktionsleistung
der jeweiligen Filmproduzenten betrachtet werden, und es sollen deren Perspektiven
auf Unterricht (im wortlichen wie im tibertragenen Sinne), die sich in ihren Filmen wi-
derspiegeln, rekonstruiert werden. Durch die komparative Analyse von Filmen unter-
schiedlicher Gattungen, die sich dem Unterricht zuwenden, kénnen implizite Vorstel-
lungen und Konstruktionen von Unterricht der verschiedenen Produzentengruppen he-
rausgearbeitet werden. Die Ergebnisse dieser Analyse sollen fiir die Weiterentwicklung
der Unterrichtsforschung mittels Videographie fruchtbar gemacht und im Blick auf ih-
ren Ertrag fiir den Einsatz von Videos in der Lehrerbildung reflektiert werden. Dartiber
hinaus kénnen die rekonstruierten Konstruktionen von Unterricht im Horizont der All-
gemeinen Didaktik verortet werden und so eine Verbindung zwischen Unterrichtsfor-
schung (Empirie) und Didaktik (Theorie) hergestellt werden.

2. Kombinierter Einsatz von qualitativen und quantitativen
Analysemethoden

Analyse und Vermittlung von Diagnose- und Forderkompetenzen von Lehrkriften
in Bezug auf lernstrategische Schliisselkompetenzen von Schiilerinnen und Schii-
lern

www.propaeda.de/projekte?view=project_details&id=16&subproject=0

Das Verbundvorhaben will Lehrkrifte dabei unterstiitzen, die vorhandenen Lernstrate-
gien ihrer Schiilerinnen und Schiiler sowohl diagnostizieren als auch den Aufbau neuer
Lernstrategien im Unterricht gezielt fordern zu konnen. Dazu werden zunéchst die Diag-
nose- und Forderkompetenzen von Lehrkriften analysiert. Orientiert an den Ergebnis-
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sen dieser Analyse werden die vorhandenen Kompetenzdefizite im Rahmen von Fort-
bildungen ausgeglichen. Uber das Fortbildungsangebot hinaus werden die Lehrkrifte
dabei unterstlitzt, ein Lernstrategieprogramm in ithrem Unterricht zu implementieren.

BiKS: Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Formation von Selektions-
entscheidungen im Vor- und Grundschulalter
www.uni-bamberg.de/biks/

Die interdisziplindre Forschergruppe (BiKS) setzt sich ... zum Ziel, Prozesse des Kom-
petenzerwerbs und der Entscheidungsformierung im Vor- und Grundschulalter und de-
ren komplexe Interdependenz im Léngsschnitt zu untersuchen. Dabei stehen im Zen-
trum: a) das Verhiltnis von strukturellen, einstellungsbezogenen und prozessualen
Bedingungen in der Familie und in den Bildungsinstitutionen Kindergarten und Grund-
schule in ihrer Abhéngigkeit von und Bedeutung fiir die kognitiv-sprachliche Kompe-
tenzentwicklung und die Formation von Bildungsentscheidungen, b) die bildungsstu-
fentibergreifende Anschlussfahigkeit von Bildungsprozessen im Kindergarten und der
Grundschule. Die skizzierte Gesamtfragestellung wird in fiinf Teilprojekten verfolgt.
Die Teilprojekte greifen auf zwei Langsschnittuntersuchungen zuriick. Ein Langsschnitt
verfolgt Kindergartenkinder vom Alter von drei Jahren bis zum Alter von acht Jahren
(in der Regel Ende der 2. Grundschulklasse). Der zweite Léngsschnitt verfolgt Schiiler
vom Beginn der 3. bis zum Ende der 6. Klasse. In den Teilstudien werden sowohl quan-
titative als auch qualitative Verfahren eingesetzt.

Kunstpidagogik und Computervisualistik im Forschungsverbund: Die Entwick-
lung und Evaluation von Software aus kindlicher Perspektive
http://iwm.uni-koblenz.de/kuco/

Zentrales Anliegen des transdisziplindr und explorativ angelegten Projektes ist es, em-
pirische Erkenntnisse zu diesen bildnerisch-dsthetischen Ausdrucksformen auf die Ent-
wicklung und Evaluation von Software zu tibertragen. Dadurch soll das medial-ésthe-
tische und kreative (Reflexions-)Vermogen der Kinder gestiarkt werden und somit die
kindliche Perspektive an Bedeutung gewinnen. Zunichst werden hermeneutisch-inter-
pretative Methoden der Kunstpddagogik mit informatisch-bildbezogenen Methoden der
Computervisualistik verbunden. Um Untersuchungsergebnisse tiberpriifbar zu machen,
sollen erstmalig einzelne Softwaremodule auf der Basis eines Anforderungsprofils ex-
emplarisch entwickelt werden. Diese als Forschungswerkzeuge konfigurierten Mo-
dule sollen mit Grundschulkindern gemeinsam evaluiert werden, wobei qualitative und
quantitative Methoden zur Anwendung kommen.

SprachforderKompetenz Piadagogischer Fachkriifte (SprachKoPF 2)
www.anglistik.uni-mannheim.de/anglistik i/forschung/sprachkopf bmbf/index.html

Ziel des Projekts SprachKoPF ist es, die Sprachférderkompetenz piadagogischer Fach-
kréfte zu untersuchen und dadurch zur Professionalisierung des Berufs beizutragen.
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In der ersten Forderphase des Projekts wurde die Qualifikation padagogischer Fach-
krifte in theoretischen und angewandten Bereichen der Sprachstandseinschitzung und
Sprachforderung festgestellt. Basierend auf einem sprachwissenschaftlichen Konstrukt
von Sprachforderkompetenz ... wurde zu diesem Zweck im Zeitraum 2009-2012 ein
Erhebungsinstrument zur Beurteilung von Sprachférderkompetenz entwickelt.

Die zweite Phase von SprachKoPF stellt drei Forschungsfragen in den Fokus: 1)
Welche Zusammenhinge gibt es zwischen der Sprachférderkompetenz pidagogischer
Fachkrifte und der Sprachkompetenz durch sie geférderter Kinder? 2) Fiihrt ein hohes
bereichsspezifisches Wissen und Konnen, wie mit SprachKoPF festgestellt, zu einer
besseren Handlungskompetenz (Machen) in der Sprachforderpraxis? 3) Wie gut diffe-
renziert der SprachKoPF-Test zwischen Berufsgruppen mit unterschiedlicher Qualifika-
tion im Bereich Sprache und Sprachentwicklung? Zur Beantwortung dieser Fragen wer-
den verschiedene Methoden eingesetzt. Zum einen werden die Sprachférderkompetenz
unterschiedlich qualifizierter padagogischer Fachkrifte und die Sprachkompetenz von
Kindern mit standardisierten Verfahren erhoben, zum anderen kommen bei Teilstich-
proben qualitative Verfahren zum Einsatz (Interviews, Videografie).

Das Uberspringen einer Klassenstufe als schulische AkzelerationsmaBnahme: Be-
standsaufnahme, Bedingungen und Auswirkungen
www.uni-potsdam.de/unterrichtsinterventionsforsch/prof-dr-miriam-vock/projekte.
html

Die Ziele des beantragten Projekts bestehen in der Deskription des Uberspringens von
Klassen im deutschen Schulsystem und der Springer/innen, der Rekonstruktion typi-
scher Verldufe, der Analyse von Effekten der Intervention sowie ersten Ansétzen zur
Identifikation von Gelingensbedingungen. Methodisch werden im Sinne eines Triangu-
lationsmodells zwei komplementére Ansétze verwendet: Teilstudie 1 greift auf beste-
hende Large-Scale-Assessment-Daten (N =47.060) zuriick und untersucht diejenigen
Schiiler/innen, die eine Klasse iibersprungen haben. Uber ein Propensity-Score-Mat-
ching soll eine addquate Vergleichsgruppe gebildet werden, um Effekte der Intervention
auf die Leistung abzuschitzen. Teilstudie 2 analysiert tiber qualitative Interviews mit
Springer/innen (N = ca. 20) den individuellen Entscheidungsprozess, das Belastungs-
und Bewiltigungserleben, die erlebte Unterstiitzung durch die Umwelt und die subjek-
tive Bewertung der ,,Passung* ihrer Bediirfnisse und Potenziale mit dem Unterricht.

3. Projekte mit vorwiegend qualitativen Analysemethoden

Ethnographische Untersuchung des Verhiltnisses von LehrerInnen und Schii-
lerInnen an zwei in London und Berlin gelegenen Grundschulen
www.bildungsserver.de/link/grundschulstudie london_berlin

Im Fokus der binational vergleichend angelegten ethnographischen Studie wird das Ver-
hiltnis zwischen GrundschullehrerInnen und ihren SchiilerInnen stehen. Dieses soll in
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zwei jeweils in England und Deutschland gelegenen urbanen Grundschulen als Aner-
kennungsverhéltnis rekonstruiert und verglichen werden. Mittels teilnehmender Beo-
bachtung, Videographie und Gruppendiskussionen werden Interaktionen im Unterricht
sowie Orientierungsmuster von LehrerInnen und SchiilerInnen erhoben und mit der do-
kumentarischen Methode interpretiert.

Gemeinschaft und soziale Heterogenitit in Eingangsklassen reformorientierter Se-
kundarschulen — Ethnographische Fallstudien zu Anerkennungsverhéltnissen in
individualisierenden Lernkulturen (GemSe)
www.bildungsserver.de/link/fallstudie gemse

Im Projekt werden Eingangsklassen in solchen Sekundarschulen untersucht, die eine
starke soziale Mischung ihrer Schiilerschaft aufweisen und diesem Umstand in entspre-
chenden padagogisch profilierten Konzepten Rechnung tragen. Ziel des Projektes ist
es, die Lernkultur in diesen Eingangsklassen (Bremen 5. Jahrgangsstufe; Berlin 7. Jahr-
gangsstufe bzw. jahrgangsgemischte Lerngruppen) zu rekonstruieren und den Umgang
mit sozialer Heterogenitit, die Moglichkeiten, eine Gemeinschaft iiber Unterschiede
hinweg herzustellen, in vergleichenden Fallstudien herauszuarbeiten. Fragen nach den
praktizierten Formen der Individualisierung des Lernens sowie vor allem nach Mafnah-
men der angestrebten Gemeinschaftsbildung und sozialen Integration stehen im Zent-
rum der Studie. Dazu wird in einem so genannten ethnographischen Design beobachtet,
wie in padagogischen Praktiken und im Umgehen der peers miteinander qua Anerken-
nung Differenzen der Schiiler und Schiilerinnen untereinander (im Hinblick vor allem
auf soziale Herkunft, aber auch im Hinblick auf andere Faktoren) bearbeitet, reprodu-
ziert, neu hergestellt und Teilhabemdglichkeiten etabliert werden. Die Fallstudien in
acht verschiedenen Lerngruppen an je zwei Sekundarschulen in Bremen und Berlin (pro
Schule zwei Lerngruppen) werden anschlielend kontrastiert. Fiir das zweijdhrige Pro-
jekt sind drei bis vier Erhebungsphasen und drei bis vier Auswertungsphasen im Wech-
sel vorgesehen. Das Auswertungsverfahren ist orientiert am Vorgehen der Grounded
Theory, ergénzt durch rekonstruktive Analysen ausgew#hlten Datenmaterials.

Klassenmanagement als Kernbereich professioneller Expertise von Lehrkriften
an Hauptschulen. Rekonstruktion von Wissen, Orientierungen und Koénnen bei
Experten und Novizen
www.ewi-psy.fu-berlin.de/einrichtungen/arbeitsbereiche/schulentwicklungsforschung/
forschung/Klassenmanagement.html

Die qualitative Studie zielt auf eine Beschreibung und Typisierung der professionellen
Expertise von Lehrkriften im Bereich Klassenmanagement. Angelehnt an das Exper-
tenparadigma werden anhand von Interviews und Unterrichtsvideographierungen Wis-
sen, Orientierungen und Konnen von Experten und Novizen an Berliner Hauptschulen
untersucht.
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Kulturelle Aktivitiiten, soziale Disparititen und Migrationshintergrund im Grund-
schulbereich
www.eu.phil.uni-erlangen.de/forschung/forschung1.shtml

Kulturelle Partizipation stellt einen zentralen Baustein von Bildung dar. Es gibt jedoch
nur wenige deutschsprachige empirische Studien zu ihren Determinanten bei Schiilerin-
nen und Schiilern, und zwar insbesondere im Grundschulbereich und in Bezug auf die
Rolle des Migrationshintergrunds. Im Projekt wurden zunichst — basierend auf quali-
tativen Interviews — Skalen zur Erfassung von Determinanten kultureller Partizipation
von Grundschulkindern entwickelt. Aulerdem wurde untersucht, inwiefern sich Unter-
schiede in der Relevanz dieser Determinanten zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund zeigen. In der derzeit laufenden, durch Mittel der Uni-
versitdt Turku finanzierten zweiten Projektphase soll dariiber hinaus untersucht werden,
inwiefern der schulische Kontext geeignet ist, Unterschiede in der kulturellen Partizipa-
tion von Grundschulkindern zu erkléren.

PAERDU: Pidagogische Rekonstruktion des Unterrichtens
www.uni-frankfurt.de/fb/fb04/forschung/paerdu.html#teil

Eine vergleichende Untersuchung an vier kontrastiven Schulen der Sekundarstufe und
sieben, den Bildungskanon reprisentierenden Unterrichtsfachern der 8. und 9. Jahr-
gangsstufe als Grundlage einer empirisch gehaltvollen padagogischen Theorie des Un-
terrichtens.

Praxeologische Untersuchung des individualisierten Unterrichts in der Grund-
schule unter dem Fokus von Individualisierung und Kontrolle
www.zsb.uni-halle.de/forschung/projekte/individualisierung und_kontrolle/

Die zentrale Forschungsfrage richtet sich auf die praktischen Anforderungen, die der
individualisierte und dezentrierte Unterricht an das Schiiler- und Lehrerhandeln stellt.
Auf der Grundlage von intensiven teilnehmenden Beobachtungen und detaillierten Be-
schreibungen sollen Handlungsmuster und strukturelle Bestimmungen der Schiiler-
und Lehrertétigkeit innerhalb des individualisierten Unterrichts herausgearbeitet wer-
den. Dabei ist eine macht-theoretische Perspektive leitend, die mit Foucault nach neuen
Macht- und Kontrollpraktiken im Sinne von Subjektivierungsweisen im individualisier-
ten Unterricht fragt.

4. Projekte mit vorwiegend quantitativen Analysemethoden
Analyse und Forderung effektiver Lehr-Lernprozesse
www.bildungsserver.de/link/effektive lehr lernprozesse

Die Projekte konzentrieren sich auf der einen Seite auf das Verhiltnis von Lernvoraus-
setzungen, Lernprozessen und Instruktion, auf der anderen Seite auf die Analyse und
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Forderung von Lehrexpertise unter verschiedenen instruktionalen und institutionellen
Kontexten. Dadurch zielen wir auf einen umfassenderen Ansatz des Lehrens und Ler-
nens mit digitalen Medien ab. Projekte der 2. Forderphase (2010-2013) sind: Kognitive
Aktivierung im Hauptschulunterricht; Verkorperlichtes Lernen von Numerositit fiir den
Transfer in die schulische Praxis — Mathe mit der Matte; Kontexteffekte in der Lehr-
Lernforschung: Methodische Herausforderungen bei der Schétzung und Interpretation
von Mehrebenenanalysen; Multimedia im Klassenzimmer: Instruktionale Unterstit-
zung der Verfiigbarkeit und Nutzung effektiver kognitiver Lernstrategien; Forderung
der Kompetenz von Lehrkréften durch mediengestiitztes, fallbasiertes Lernen; Experi-
mentelle Forschung zur Implementation pddagogischer Innovationen; Rahmenprojekt
Analyse und Forderung effektiver Lehr-Lernprozesse.

Die abschlussbezogene Aufwirtsmobilitit von Hauptschiilern unter der Bedin-
gung einer strukturellen Offnung in der Sekundarstufe I
http://www.ifb.uni-wuppertal.de/forschung-am-itb/projekte/die-abschlussbezogene-
aufwaertsmobilitaet-von-hauptschuelern.html

Im Projekt wird untersucht, wie Hauptschiiler sich fiir einen bestimmten Schulabschluss
am Ende der Sekundarstufe I entscheiden. Auf der Grundlage der Theorie Rationalen
Handelns wird die Theorie geplanten Verhaltens ... mit Erkenntnissen aus der soziolo-
gischen Ungleichheitsforschung in einem Modell des rationalen Abschlusserwerbs ver-
bunden. Auf dieser Grundlage wird angenommen, dass die Abschlussentscheidungen
als Ergebnis individueller Abschlussabsichten in Auseinandersetzung mit institutionel-
len Gegebenheiten entstehen. Zum einen wird iiberpriift, inwieweit Ertragskalkulatio-
nen, soziale Normen und Kontrolliiberzeugungen unter ausgewahlten familidren und
kontextuellen Bedingungen zu einer bestimmten Abschlussabsicht fithren. Zum ande-
ren wird untersucht, inwieweit die Abschlussabsichten unter Beriicksichtigung instituti-
oneller Selektionsmechanismen auch tatséchlich realisiert werden. Das Vorhaben wird
mittels einer quantitativen Untersuchung an Hauptschulen zu zwei Erhebungszeitpunk-
ten umgesetzt.

Concept Maps als Diagnoseinstrument im Physikunterricht und die Messung der
Diagnosegenauigkeit von Physiklehrkriften
www.uni-due.de/nwu-essen/dox/13.1560.qKmJ1.H.De.php

Ein wichtiges Ziel des Ganz-In-Projekts ist die Entwicklung von Diagnose- und For-
derkonzepten fiir Lehrerinnen und Lehrer, weil die lingere Betreuungszeit der Kinder
im Ganztagsbetrieb Freirdume fiir zusétzliche Fordermoglichkeiten schafft. In der Phy-
sikdidaktik existieren jedoch noch keine standardisierten Diagnoseinstrumente fiir die
Schulpraxis, auf deren Basis eine gezielte Forderung moglich wire. Es ist Ziel dieses
Forschungsvorhabens, derartige Instrumente zu entwickeln, in der Praxis zu erproben
und dadurch die diagnostische Kompetenz von Lehrkréften zu steigern, um die zusétz-
liche Lernzeit durch individuelle Forderung effizient zu nutzen. Dazu wird ein Fortbil-
dungsangebot im Ganz-In-Projekt konzipiert, das im Rahmen des Forschungsvorhabens
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evaluiert wird, um Erkenntnisse tiber notwendige Modifizierungen fiir kommende Fort-
bildungszyklen zu gewinnen.

eChemBook: Forschungsbasierte Entwicklung eines digitalen und interaktiven
Schulbuches fiir den Chemieunterricht
www.bildungsserver.de/link/eChemBook iwm

Das Projekt verfolgt das Ziel, in enger Verzahnung zwischen Lehr-/Lernpsychologie,
Fachdidaktik und Praxis ein evidenzbasiertes Unterrichtskonzept fiir den Einsatz digi-
taler Medien im Chemieunterricht zu entwickeln und zu tiberpriifen, um letztlich die
Nutzung und den Nutzen digitaler Medien in der paddagogischen Praxis zu optimieren.
Im Sinne einer nutzeninspirierten Forschungsstrategie wird basierend auf den Ergebnis-
sen einer Bedarfsanalyse, welche Erkenntnisse iiber die faktische Unterrichtssituation
im Hinblick auf den Einsatz digitaler Medien und die diesbeziiglichen Bediirfnisse der
Lehrkrifte bereitstellt, ein lehr-/lernpsychologisch und fachdidaktisch fundiertes Un-
terrichtskonzept (E-Book-Prototyp sowie interaktive Whiteboard-Lernaufgaben) in Zu-
sammenarbeit mit Medienentwicklern des Schroedel-Westermann-Verlags und Smart-
Technologies entwickelt. Die Evaluation der Lernwirksamkeit des E-Book-Prototyps
und der interaktiven Lernaufgaben geht mit empirischen Optimierungsstudien einher.

Einfluss von Mehrsprachigkeit auf kognitive Entwicklung in der mittleren Kind-
heit

http://bildungswissenschaften.uni-saarland.de/index.php?page=forschung
detail&fid=83

In den letzten Jahren hat eine Vielzahl von Studien gezeigt, dass das Aufwachsen in
einem mehrsprachigen Umfeld sich auf die kognitive Entwicklung von Kindern aus-
wirken kann. Wihrend multilinguale Kinder einerseits hdufig Defizite im Bereich des
Wortschatzes oder der Sprachfliissigkeit zeigen, so lassen sich andererseits Vorteile im
Bereich kognitiver Kontrollfunktionen nachweisen, vor allem beziiglich der kognitiven
Flexibilitdt und der Inhibitionsfihigkeit. Man nimmt an, dass diese Prozesse aufgrund
der Mehrsprachigkeit stéirker trainiert werden als bei einsprachigen Kindern, da flexibel
zwischen den Sprachen gewechselt und das jeweils nicht relevante Sprachsystem unter-
driickt werden muss. Trotz dieser Befunde ist bisher nicht ganz klar, welche Mechanis-
men diesen Unterschieden zugrunde liegen. Diese Frage ist von besonderer Bedeutung,
da sowohl die sprachliche Entwicklung als auch die Entwicklung exekutiver Kontrolle
von hoher Relevanz fiir den Schul- und Ausbildungserfolg der Kinder sind. In der Stu-
die wird das neurokognitive Profil von einsprachigen und mehrsprachigen Kindern un-
tersucht, um spezifische Stirken und Schwichen identifizieren zu konnen. Dazu werden
verschiedene Gruppen von Kindern im Grundschulalter aus Deutschland und Luxem-
burg verglichen.
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ETiK (I & II): Entwicklung eines Testinstrumentes zu einer didaktisch und bil-
dungstheoretisch ausgewiesenen Erfassung moralischer Kompetenzen, bezogen
auf den Ethik-Unterricht an 6ffentlichen Schulen

http://www.ethik.hu-berlin.de/

Das Vorhaben beabsichtigt, {iber die bisher in PISA erfassten und vom IQB bearbeite-
ten Facher hinausgehend, ein Kompetenzmodell und Testinstrument fiir den Ethik-Un-
terricht (EU) an offentlichen Schulen bzw. fiir ethische Bereiche in vergleichbaren Fa-
chern zu entwickeln. Es unterscheidet ... die im EU zu erwerbenden Kompetenzen in
die Teilkompetenzen: 1. moralische Urteilskompetenz sowie II. moralische Handlungs-
kompetenz mit der gemeinsamen Komponente ethische Grundbegriffe und moralische
Handlungskonzepte und den spezifischen Komponenten bestimmende und reflektie-
rende moralische Urteilskraft sowie selbstdndige Stellungnahmen zu moralischen Ent-
scheidungsproblemen. Das Kompetenzmodell soll in beiden Teilkompetenzen ein brei-
tes Leistungsspektrum erfassen und in Form von Testaufgaben fiir die Jahrgangsstufen
9/10 (Ende der Sekundarstufe I) und 12 (Abiturstufe) ausgearbeitet sowie an Schulen in
ausgewdihlten alten und neuen Bundesléndern erprobt werden.

Gestaltung von Lehrerfortbildung zur Unterstiitzung von Innovationen: Eine In-
terventionsstudie zur Einfithrung neuer Lehrpline fiir den Mathematikunterricht
der Grundschule (LIMa)
www.ifb.uni-wuppertal.de/professoren/prof-dr-phil-petra-buchwald/forschungspro-
jekte.html

Im Zentrum des Projekts LIMa steht die Frage, wie Lehrerfortbildungen so gestaltet
werden konnen, dass sie den erfolgreichen Transfer von Innovation im Bildungssystem
unterstiitzen. Anhand des zum Schuljahr 2008/09 eingefiihrten neuen Lehrplans fiir den
Mathematikunterricht in der Grundschule in Nordrhein-Westfalen wird diese Fragestel-
lung untersucht. Im Rahmen des Projekts sollen in einem Pri-Post-Follow-up-Design
drei Versionen einer mehrphasigen Fortbildung zur Einfithrung des Lehrplans vergli-
chen werden: Eine fachdidaktisch orientierte Version der Fortbildung, eine Fortbildung,
die vor allem die Kooperation der Lehrkréfte stimuliert, und eine Version der Fortbil-
dung, die beide Merkmale miteinander kombiniert. Zusétzlich werden noch zwei wei-
tere Vergleichsgruppen untersucht.

Kompetenzmodelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzie-
rung von Bildungsprozessen
http://kompetenzmodelle.dipf.de/de

Ziel des Schwerpunktprogramms ist es, die kognitionspsychologischen und fachdidak-
tischen Grundlagen von Kompetenzen besser zu verstehen sowie psychometrische Mo-
delle und konkrete Technologien fiir ihre Messung zu entwickeln. Damit unterstiitzt
es langfristig die Vermittlung von Kompetenzen als zentrales Ziel schulischer und be-
ruflicher Bildung. Die zentralen Fragestellungen des Schwerpunktprogramms gliedern
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sich in vier aufeinander aufbauende Bereiche. Im Kern steht die Entwicklung und em-
pirische Prifung theoretischer Kompetenzmodelle, die durch psychometrische Mess-
modelle ergénzt werden, welche wiederum in die Konstruktion von Messverfahren zur
empirischen Erfassung von Kompetenzen miinden. Fragen zur Nutzung der Informatio-
nen aus kompetenzorientierter Diagnostik und kompetenzorientierten Assessments run-
den das wissenschaftliche Programm ab. Die 29 Forschungsprojekte befassen sich mit
folgenden Doménen: mathematische Kompetenzen, naturwissenschaftliche Kompeten-
zen, Sprach- und Lesekompetenzen, Lehrerkompetenzen, facheriibergreifende Kompe-
tenzen.

Konzeption, Durchfiihrung sowie léingsschnittliche und prozessuale Evaluation ei-
ner Intervention im reguliren Unterricht zur Forderung selbstregulierten Lernens
von Schiilern der vierten Jahrgangsstufe
http://bildungswissenschaften.uni-saarland.de/index.php?page=forschung_
detail&fid=14

Die Zielsetzung des Projektes besteht darin, Moglichkeiten zur langfristigen Integra-
tion von Selbstregulationsstrategien in den reguldren Mathematikunterricht der dritten
und vierten Klassenstufe zu untersuchen. Dazu werden zwei Interventionsméglichkei-
ten zur Forderung selbstregulierten Lernens im Unterricht konzipiert, durchgefiihrt und
sowohl langsschnittlich als auch prozessual evaluiert und in einem 2x2-Design syste-
matisch variiert werden.

Lernverlaufsdiagnostik der Lesekompetenz: Nutzung der diagnostischen Infor-
mation durch Lehrkrifte
www.bildungsserver.de/link/lernverlaufsdiagnostik lesen

Im Rahmen des geplanten Projekts sollen 14-tdgig Messungen der Lesekompetenz in
dritten Grundschulklassen durchgefiihrt werden. Zur Minimierung des Aufwands fiir
die Lehrkrifte bei der Auswertung und Dokumentation der Lernverldufe wird ein inter-
netbasiertes Verfahren eingesetzt. Eine zentrale Fragestellung des Projekts bezieht sich
darauf, ob Lehrkrifte die diagnostische Information nutzen, um gezielte Férdermalinah-
men daraus abzuleiten. Vor dem Hintergrund des Forschungsstands, dass Unterstiitzung
hinsichtlich der Interpretation von Testergebnissen und der Anleitung von Fordermal-
nahmen erforderlich scheint, sollen die Leseleistungen in drei Untersuchungsgruppen
(je 13 Klassen) verglichen werden: Eine Kontrollgruppe, in der in einem Pri-Post-De-
sign standardisierte Lesetests (ELFE 1-6; SLS 1-4) durchgefiihrt werden, eine Treat-
mentgruppe, in der zusitzlich mit dem CBM-Ansatz zu zehn Messzeitpunkten die Lese-
kompetenz erfasst wird, und eine zweite Treatmentgruppe, in der die Lehrkréfte zusétz-
lich in drei Coachingsitzungen bei der Testinterpretation und der Leseforderung beraten
werden. Zur Messung der Lesekompetenz wurden entsprechend parallele Tests entwi-
ckelt, mit denen die Lesegeschwindigkeit, die Lesegenauigkeit und das Leseverstindnis
(auf zwei Kompetenzstufen: textimmanente und wissensbasierte Items) erhoben wer-
den. Jenseits der Aktualitit von Fragen zur Nutzung diagnostischer Information im Rah-



Linktipps zum Thema ,Quantitative und qualitative Unterrichtsforschung® 393

men der CBM-Forschung hat das Projekt insofern innovativen Charakter, als kaum Er-
kenntnisse zu Effekten des CBM-Konzepts im Regelschulbereich vorliegen und die in-
ternetbasierte Umsetzung eine Neuerung darstellt.

Naturwissenschaftlicher Unterricht
www.uni-due.de/nwu/dox/13.1473.7gIBI.H.De.php

In 14 Teilprojekten wird bezogen auf die Unterrichtsficher Biologie, Chemie, Physik
zu Themenbereichen wie Experimentieren, Visualisieren, Abituraufgaben, Kompetenz-
messung, Hausaufgaben, Kontexteffekte u.v.m. geforscht. Diese Projekte im Bereich
der empirischen Bildungsforschung werden in der interdisziplindren Gruppe von Bio-
logiedidaktikern, Chemiedidaktikern, Physikdidaktikern, Lehr-Lern-Psychologen und
Erziehungswissenschaftlern durchgefiihrt.

Potenzen der schriftstrukturellen Analyse von Wortbildungsmustern fiir die Ent-
wicklung basaler Lesefihigkeiten
www.epb.uni-hamburg.de/de/node/4910

Es soll untersucht werden, wie sich basale Lesefahigkeiten von Fiinftkldsslern durch
die Verbindung einer schriftstrukturell orientierten Arbeit an Wortern (besonders an der
Struktur und Bedeutung von komplexen Wortern) mit einer Leseforderung, die auf die
Analyse und das Verstehen von Wortern und Wortstrukturen in Texten ausgerichtet ist,
entwickeln. Zur Beantwortung der Forschungsfrage sollen in einer Interventionsstudie
12 fiinfte Klassen nach einem schriftstrukturell orientierten Konzept, das die phonogra-
phisch-silbischen und morphologischen Strukturen nativer Worter sowie die Wortbil-
dung im Deutschen beriicksichtigt, unterrichtet werden. Gleichzeitig soll der Transfer
der gewonnenen Einsichten in die Schriftstruktur auf den Leseprozess ermdglicht und
unterstiitzt werden. ... In der Evaluation der Intervention soll untersucht werden, wie
sich diese Arbeit an Wortstrukturen und Wortbildungsmustern auf die Entwicklung von
morphologischer Bewusstheit und auf den Worterkennungsprozess und somit auf die
Entwicklung basaler Lesefiahigkeiten auswirkt. Die Lernentwicklung dieser Schiiler/in-
nen soll mit einer Warte-Kontrollgruppe (ebenfalls 12 Klassen mit Lernausgangslagen,
die denen der Treatmentgruppe dhneln) verglichen werden.

Professionalisierung von Lehrkriften zur Forderung des Leseverstindnisses: Im-
plementation komplexer Instruktionskonzepte
www.propaeda.de/projekte?view=project _details&id=13&subproject=0

Ziel des Forschungsprojekts ist es, die Wirksamkeit dreier Manahmen zur Professiona-
lisierung von Lehrkréften vergleichend zu untersuchen, mit denen auf unterschiedliche
Weise die Implementation eines Konzepts der Leseforderung unterstiitzt wird. Dabei
sollen Effekte von Netzwerken unter Lehrkréften als Mafinahme zur nachhaltigen Ver-
anderung von Unterricht gepriift werden. Folgende Ansétze sollen verglichen werden:
a) ein materialgestiitztes Konzept zur Férderung selbstregulierten Lesens (KG), b) ein
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Ansatz, bei dem zusitzlich zu diesem Material ein kollegiales Netzwerk zur gemein-
samen Reflexion des Leseunterrichts eingerichtet wird (EG1), und c) ein Konzept, bei
dem ein kollegiales Netzwerk genutzt wird, um ergénzende Materialien zu dem vorlie-
genden Programm zu erarbeiten (EG2).

Priifung der Testfairness ausgewihlter Large-Scale-Assessments fiir zentrale
Schiilersubpopulationen
www.ifs-dortmund.de/1864.html

Zentrales Ziel des von dem BMBF geforderten Projektes stellt die Re-Analyse der in
Large-Scale-Assessments verwendeten Tests mit Blick auf die Fairness gegentiber zent-
ralen Schiilersubgruppen dar. Betrachtet werden dabei sowohl die in IGLU 2001, IGLU
2006 und IGLU 2011 als auch die in PISA 2000 und PISA 2009 eingesetzten Kompe-
tenztests. Diese Auswahl erlaubt die schiilergruppendifferenzielle Betrachtung der Le-
sekompetenz einerseits von Kindern im Schuljahr vor dem wichtigen Ubergang von der
Grundschule auf die weiterfithrende Schule und andererseits die Betrachtung der Al-
tersgruppe der Lernenden am Ende der Pflichtschulzeit. Zur Priifung der Fairness ge-
geniiber verschiedenen Teilpopulationen werden die Schiilerinnen und Schiiler anhand
von den fiinf folgenden Merkmalen unterschieden: (a) Geschlecht, (b) soziookonomi-
scher Status, Migrationshintergrund der Familie in Bezug auf (c) Geburtsland und (d)
die sprachlichen Voraussetzungen und (e) die Schulformzugehorigkeit. Zusétzlich sind
auch bisher fehlende Analysen zu Interaktionen zwischen Merkmalen geplant.

Selbstwirksamkeit von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshin-
tergrund: Differenzielle Erwerbsformen, diagnostische Fihigkeiten der Lehr-
krifte und Bedeutung fiir die Leistungsentwicklung (SE-MIG)
www.ifs-dortmund.de/1758.html

Zentrales Ziel des Vorhabens ist die Aufklarung von Mechanismen, die zu einer Ver-
besserung der Bildungschancen, speziell fiir Kinder mit Migrationshintergrund, beitra-
gen. ... Im Rahmen dieses Vorhabens werden Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne
Migrationshintergrund an den Bildungsgéngen Hauptschule und Gymnasium anhand
eines Mehrebenen-Vergleichsgruppendesigns mit zunichst zwei Messzeitpunkten un-
tersucht.

Textkohiision als Bedingung des Leseverstindnisses am Beispiel der Verarbeitung
von expositorischen und literarischen Texten
www.ifb.uni-wuppertal.de/forschung-am-ifb/projekte/textkohaesion-als-bedingung-
des-leseverstaendnisses.html

Ziel des Forschungsprojektes ist es, verschiedene Textstrukturen darauthin zu untersu-
chen, wie sie sich auf das Textverstidndnis von Schiilern der 9. Jahrgangsstufe in Ge-
samtschulen auswirken. Im Zentrum steht die Textkohésion, die den so genannten ,ro-
ten Faden‘ eines Textes bildet. In Experimenten wird analysiert, wie sich lokale und
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globale Kohidsion sowie deren Interaktion unter verschiedenen Bedingungen auf das
Leseverstdndnis auswirken. Drei Aspekte werden erforscht: (1) Textinhalt: Es wird ge-
priift, inwieweit sich kohésive Textmerkmale allgemein oder inhaltsspezifisch auf das
Leseverstdandnis auswirken. (2) Texttyp: Untersucht wird, ob kohésiven Textmerkmalen
in literarischen Texten ein anderer Stellenwert zukommt als in expositorischen Texten.
(3) Leseerwartung: Wie Texte verarbeitet werden und kohédsive Textmerkmale sich auf
das Leseverstindnis auswirken, hingt auch von Leseerwartungen ab. Daher wird ge-
priift, inwieweit es das Leseverstindnis beeinflusst, wenn derselbe Text mit verschiede-
nen Erwartungen (literarisch vs. expositorisch) gelesen wird.

Tipps zum geschickten Rechnen (TIGER): Adaptive Wahl von Rechenstrategien
beim Addieren und Subtrahieren im Zahlenraum bis 1000: Individuelle und un-
terrichtliche Bedingungsfaktoren fiir den Kompetenzerwerb
www.ipn.uni-kiel.de/projekte/tiger/

Die adaptive Wahl von Rechenstrategien stellt eine wichtige Kompetenz dar, die im All-
tag und im Beruf als Voraussetzung fiir effizientes, flexibles Rechnen und Uberschlagen
angesehen werden kann. Eine offene Frage ist, wie Unterricht zu gestalten und zu struk-
turieren ist, um diese Kompetenz effizient zu férdern. Entsprechend sollen in diesem
Projekt die Effekte zweier instruktionaler Ansétze auf den Kompetenzerwerb von Dritt-
klasslern zur adaptiven Wahl von halbschriftlichen Additions- und Subtraktionsstrate-
gien im Zahlenraum bis 1000 untersucht werden. Beim explizierenden Ansatz gibt es
ein Repertoire an Rechenstrategien, die selbst entdeckt und anschlieBend eingeiibt wer-
den. Sobald verschiedene Strategien erlernt wurden, wird im Unterricht iiber eine ad-
aptive Strategieverwendung diskutiert. Der problemldseorientierte Ansatz zeichnet sich
dadurch aus, dass es kein vorgesehenes Repertoire an zu erlernenden Strategien gibt.
Stattdessen sollen diese individuell durch Problemldseaktivitdten entwickelt und durch
Vergleiche von Losungsstrategien diskutiert werden. Durch fortlaufendes Probleml6sen
und anschlieBendes Reflektieren wird das Wissen um aufgabenbezogene Kriterien fiir
die Wahl effizienter Strategien schrittweise aufgebaut.

5. Ausgewdhlite Publikationen zur Unterrichtsforschung

Bauer, Karl-Oswald (Hrsg.); Logemann, Niels (Hrsg.): Unterrichtsqualitiit und
fachdidaktische Forschung. Modelle und Instrumente zur Messung fachspezifi-
scher Lernbedingungen und Kompetenzen
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?FId=966817

Der Lernerfolg, die Motivation, das Selbstkonzept und die Identitdt von Schiilern wer-
den von keiner kontrollierbaren proximalen Bedingung so stark beeinflusst wie von der
Unterrichtsqualitét. Faktoren wie Intelligenz, soziale Herkunft und Geschlecht mogen
ein groBeres Gewicht haben. Da sie jedoch nicht oder kaum beeinflussbar sind, steht
die Unterrichtsqualitit fiir eine praxisnahe Bildungsforschung auf dem ersten Platz. Un-
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terrichtsqualitdt ist ein mehrdimensionales Konstrukt, das sich aus vielen unterschied-
lichen, miteinander vernetzten Facetten zusammensetzt. Dazu z&hlen allgemeine Ei-
genschaften wie die Klarheit und Transparenz der Ziele oder die kognitive Herausfor-
derung, zugleich aber auch doménenspezifische Bedingungen wie etwa der dsthetische
Wahrnehmungsmodus im Fach Musik, die linguistisch fundierte Wortschatzarbeit im
Englischunterricht oder die Orientierung am Designprozess im Werkunterricht.

Bayrhuber, Horst; u.a. (Hrsg.): Empirische Fundierung in den Fachdidaktiken
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?FI1d=935467

Dieser Band gibt detaillierte Einblicke in verschiedene fachdidaktische Forschungspro-
jekte und zeigt auf, welches zurzeit wichtige Fragestellungen in den einzelnen Fachdi-
daktiken sind, mit welchen Verfahren und Methoden sie angegangen werden und wie
die Ergebnisse zu beurteilen sind — insbesondere im Hinblick auf die Gestaltung und
Verbesserung unterrichtlicher Praxis innerhalb der einzelnen Facher. In vierzehn Beitra-
gen werden empirische Studien aus dem gesamten Spektrum der universitidren Fachdi-
daktik vorgestellt und deren Ergebnisse diskutiert.

Bohl, Thorsten: Aufgabenkultur in der Schule. Eine vergleichende Analyse von Auf-
gaben und Lehrerhandeln im Hauptschul-, Realschul- und Gymnasialunterricht
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?FI1d=977469

Tagtiglich setzen Lehrerinnen und Lehrer in jeder Unterrichtsstunde Aufgaben ein.
Gleichzeitig sind nur wenige Studien bekannt, die den Einsatz von Aufgaben im Detail
untersuchen und dabei Schularten vergleichen. Der Band beschreibt eine Video- und In-
terviewstudie; er zeigt, inwieweit sich Lehrkréfte verschiedener Schularten hinsichtlich
ihrer aufgabenbezogenen Unterrichtsgestaltung und ihrer Uberzeugungen unterschei-
den. Dabei richtet sich der Fokus auf die Aufgabengestaltung und das aufgabenbezo-
gene, didaktisch-methodische Handeln der Lehrkréfte in den drei Schularten Haupt-
schule, Realschule und Gymnasium: In welcher Weise werden kognitiv aktivierende
Aufgaben eingesetzt? Wie strukturiert verlduft der Aufgabeneinsatz? Differenzieren
Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Unterricht — falls ja, in welcher Weise? Dies sind ei-
nige der theoretisch und empirisch beleuchteten Fragen. Die Untersuchung zielte da-
rauf, anhand theoretisch und empirisch begriindeter Dimensionen (kognitive Aktivie-
rung, Strukturierung, Differenzierung) ein moglichst umfangreiches und mehrperspek-
tivisches Bild der Aufgabenkultur zu zeichnen, Moglichkeiten, aber auch Grenzen eines
anspruchsvollen und kognitiv aktivierenden Unterrichts aufzuzeigen und Schulformein-
fliisse herauszuarbeiten. Methodisch stiitzt sich die Untersuchung auf zwei unterschied-
liche Zuginge: Erstens auf die videogestiitzte Analyse, bei der unterschiedliche Phasen
der Aufgabenbearbeitung und Sozialformen identifiziert (Basiskodierung) und einzelne
Aufgaben und Unterrichtssequenzen eingeschitzt (vertiefende Analyse) werden; zwei-
tens auf teilstandardisierte Befragungen der Lehrkréfte, die den Blick auf die Aufgaben-
kultur erweitern und zudem die subjektiven Vor- und Einstellungen der Lehrkrifte be-
riicksichtigen.
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Grimminger, Elke: Anerkennungs- und Missachtungsprozesse im Sportunterricht.
Die Bedeutung von Machtquellen fiir die Gestaltung sozialer Peer-Beziehungen
/www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?FId=979164

Dieser Beitrag fokussiert einen Ausschnitt aus einem umfassenden Forschungsprojekt
zu Anerkennungs- und Missachtungsprozessen unter Schiiler/innen im Sportunterricht.
Uber ein multimethodisches Untersuchungsdesign (Videoaufnahmen, Soziogramme,
Video-stimulated-recall-Interviews, Rating der motorischen Leistungsfihigkeit der
Schiiler/innen durch Sportlehrkrifte) wurde die Komplexitit und Kontextualitit von
Schiiler/inneninteraktionen im Sportunterricht erfasst. Eine systematische Datentrian-
gulation deckte unterschiedliche Sportunterrichtskontexte auf, in denen Schiiler/innen
tiber unterschiedliche Strategien Anerkennung und Missachtung vermitteln.

Haag, Ludwig; Streber, Doris: Klassenfithrung. Erfolgreich unterrichten mit
Classroom Management
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?FId=971718

Im vorliegenden Band wird Klassenfiihrung als zentrale Lehrerkompetenz gesehen, die
zur Professionalitdt beruflichen Handelns z&hlt. [Es] werden zentrale und aktuelle empi-
rische Forschungsergebnisse dargestellt und in klarer Trennung von diesen Handlungs-
empfehlungen abgeleitet.

Labudde, Peter; Moller, Kornelia: Stichwort: Naturwissenschaftlicher Unterricht
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?FId=972033

Die naturwissenschaftliche Bildung ist wieder vermehrt in den Fokus fachdidaktischer,
erziehungswissenschaftlicher und politischer Diskussionen geriickt. In diesem Review-
artikel werden Schwerpunkte der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung und Pers-
pektiven der Entwicklung des naturwissenschaftlichen Unterrichts présentiert. Dabei
geht es einerseits um Ziele naturwissenschaftlicher Bildung, andererseits um Schwer-
punkte empirischer fachdidaktischer Forschung sowie um Arbeiten zur inhaltlichen
Weiterentwicklung des Unterrichts. Ausblicke auf Implementationen von Erneuerun-
gen sowie auf Zukunftsperspektiven der naturwissenschaftlichen Bildung runden den
Beitrag ab.

Lorenz, Christian: Diagnostische Kompetenz von Grundschullehrkriften. Struk-
turelle Aspekte und Bedingungen
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?FId=969838

Die Dissertation beschiftigt sich mit der diagnostischen Kompetenz von Grundschul-
lehrern, wobei deren Struktur und ihre Bedingungen im Zentrum der Betrachtungen ste-
hen. In dieser Arbeit wird, quer- und ldngsschnittlich und unter Einbezug einer Vielzahl
potentiell erkldrender Merkmale, die Urteilsgiite in mehreren kognitiven und emotio-
nal-motivationalen Bereichen untersucht. Zentrale Fragestellungen beziehen sich dabei
auf strukturelle Aspekte wie jenen der Bereichshomogenitit und Stabilitdt der Urteils-
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giite sowie der Reliabilitdt der Urteilskomponenten. Bedingungen der Urteilsgenauig-
keit werden auf Ebene der Lehrer, der Klassen und der individuellen Schiiler vermutet
und untersucht. Dariiber hinaus werden auch Zeugnisnoten als eine besonders bedeu-
tungsvolle Form der Lehrerurteile betrachtet.

Meister, Nina: Wie beginnt der Unterricht? Hermeneutische Rekonstruktionen
von Unterrichtsanfingen in Frankreich und Deutschland
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?FI1d=981293

Beginnt Schulunterricht in Frankreich anders als in Deutschland? Handelt es sich nur
um einen trivialen Moment des Schulalltages oder vielleicht um einen Kumulations-
punkt fiir ganz besondere Interaktionen zwischen Lernenden und Lehrperson? Anhand
von Fallstudien aus franzosischen und deutschen Schulen ermdglicht die Autorin ei-
nen neuen Blick auf das Unterrichtsgeschehen in den beiden Landern und stellt wech-
selseitige Zuschreibungen beispielsweise vom ,autoritdren‘ franzosischen Unterricht in
Frage.

Meseth, Wolfgang: Erziehungswissenschaftliche Forschung zwischen Zweck- und
Wertrationalitiit. Uberlegungen zum Normativititsproblem der empirischen Un-
terrichtsforschung
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?FI1d=940864

Dass die Erziehungswissenschaft als empirisch forschende Sozialwissenschaft vor der
Herausforderung steht, sowohl den normativen Entscheidungsbediirfnissen der péd-
agogischen Praxis als auch den Giitekriterien der Wissenschaft gerecht zu werden, ist
in der Wissenschaftsforschung unstrittig. Wie die Erziehungswissenschaft diese Auf-
gabe in ihren Forschungskonzepten bearbeitet, ist bislang systematisch nicht untersucht
worden. Auf der Basis einer explorativen Rekonstruktion der zugleich sozialtheoreti-
schen wie normativen Pramissen der Unterrichtseffektivititsforschung wird vorgeschla-
gen, die Praxis der erziehungswissenschaftlichen Forschung selbst zum Gegenstand der
Beobachtung zu machen. Diese Vorgehensweise beansprucht, empirisch gehaltvolle
Aussagen tiber die Funktion und Leistung der Unterrichtsforschung als wissenschaft-
liche Disziplin und als Reflexionsinstanz des Erziechungssystems treffen zu kénnen.

Naujok, Natascha: Zu zweit am Computer. Interaktive und kommunikative Di-
mensionen der gemeinsamen Rezeption von Spielgeschichten im Deutschunter-
richt der Grundschule
www.fachportal-paedagogik.de/fis_bildung/suche/fis_set.html?F1d=971824

Die Nutzung von (kinderliterarischen) Spielgeschichten erfolgt hidufig zu zweit. Dabei
sind die gemeinsamen Rezeptionsprozesse am Computer tiberaus komplex: Das Me-
dienangebot wird erst wihrend der Nutzung realisiert, wobei die Realisierung von den
Bedeutungsstrukturen des Medienangebots selbst, von der Medienkommunikation zwi-
schen diesem Angebot und den spielenden Kindern, von den Begleitinteraktionen zwi-
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schen den Kindern und nicht zuletzt von den Handlungsorientierungen der Kinder ab-
héngt. Diesen Dimensionen und ihrem Zusammenspiel geht die im Schnittbereich von
(deutschdidaktischer) Unterrichts- und Medienrezeptionsforschung angesiedelte, qua-
litativ-empirische Untersuchung nach. Die tibergreifende Frage lautet, wie Kinder die
gemeinsame Rezeption von Spielgeschichten gestalten und inwiefern solche gemeinsa-
men Rezeptionssituationen lernforderlich sind.

Anschrift der Autor(inn)en

Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische Forschung (DIPF),
Informationszentrum Bildung, Geschéftsstelle Deutscher Bildungsserver, SchloBstr. 29,
60486 Frankfurt a.M., Deutschland

E-Mail: kuehnlenz@dipf.de
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Klaus Zierer/Hubert Ertl/David Phillips/Rudolf Tippelt

Das Publikationsaufkommen der Zeitschrift fiir
Padagogik im deutsch-englischen Vergleich

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag prasentiert erste und ausgewahlte Ergeb-
nisse eines DFG-Projektes zur Analyse fuhrender Zeitschriften der Erziehungswissen-
schaft in England und Deutschland, darunter auch die Zeitschrift fir Padagogik. Mit Blick
auf die thematische Ausrichtung, das methodische Vorgehen und die Zusammensetzung
der Autorenschaft wurden ca. 2000 Artikel aus den Jahren 2001 bis 2009 analysiert. Da-
bei zeigt sich, dass sich am Publikationsaufkommen Trends und Defizite in der erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion in kulturspezifischer und international vergleichen-
der Perspektive festmachen lassen und diesbeziglich fiir die Zeitschrift fir Padagogik ein
eigenes Profil sichtbar wird.

Schlagworte: Publikationsaufkommen, Zeitschrift fir Padagogik, Evaluation, Erzie-
hungswissenschaft, Wissenschaftsforschung

1. Problemstellung

In allen Wissenschaftsgebieten nehmen Zeitschriften eine immer groflere Bedeutung ein
(Bray & Major, 2011). Dies zeigt sich nicht zuletzt daran, dass Zeitschriftenbeitrige ei-
nes der wichtigsten Reputationsmerkmale von Wissenschaftlern sind, die die Chancen
bei Bewerbungen um akademische Stellen und universitdre Karrierewege entscheidend
beeinflussen. Dariiber hinaus scheinen Publikationen in Fachzeitschriften immer mehr
traditionelle Qualifizierungsarbeiten zu ersetzen. So hat die Deutsche Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft (DGfE) kiirzlich Richtlinien fiir publikationsbasierte Disserta-
tionen in der Erziechungswissenschaft verabschiedet (DGfE, 2011).

Auf institutioneller Ebene sind Publikationen in fithrenden Zeitschriften als Quali-
taitsmerkmal von Forschungsaktivititen zu sehen und stellen ein wichtiges Kriterium in
nationalen und internationalen Vergleichen von Universitdten und Fachbereichen dar.
So beinhalten die meisten nationalen und internationalen Universitétsrankings (z.B.
das World University Ranking (WUR) von Times Higher Education und das Academic
Ranking of World Universities (ARWU) der Shanghai Jiao Tong University) die Pub-
likationen in Zeitschriften, die in Publikationsindizes gefiihrt werden, als bedeutendes
Qualitdtsmerkmal von Forschung an Universitidten: Im WUR stellt dieses Merkmal 30%
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und im ARWU 20%! des Gesamtergebnisses einer Universitit im Ranking dar (Times
Higher Education, 2011; SJTU, 2011).

In GroBbritannien bedienen sich die seit den 1980er Jahren durchgefiihrten Evalu-
ationen von Forschungsqualitit an Universititen ebenfalls der Bewertung von Publi-
kationen. Diese Evaluationen (bisher: Research Assessment Exercise (RAE), ab 2014:
Research Excellence Framework (REF)) bestimmen die Hohe der 6ffentlichen Grund-
forderung von Forschungsaktivitdten an Universitdten. Zum bisher letzten Mal fand die
RAE 2008 statt und vergab 60% der Gesamtwertung fiir einen Fachbereich anhand der
Bewertung von bis zu vier Forschungsergebnissen (research outputs) pro Wissenschaft-
ler. Die tiberwiegende Mehrzahl der in den Sozialwissenschaften eingereichten For-
schungsergebnisse sind Publikationen in Fachzeitschriften. Der RAE-Bericht zur Eva-
luation von Fachbereichen der Erziehungswissenschaft von 2008 konstatiert, dass der
verfolgte Evaluationsansatz einen Trend zur Publikation von Zeitschriftenartikeln auf
Kosten der Publikation von Biichern und speziell von Monographien nach sich gezogen
hat (RAE, 2008, S. 3). Die 2014 stattfindende REF wird aller Voraussicht nach diesem
Muster folgen.

In den genannten Kontexten gibt es durchaus Unterschiede, was die Bedeutung ein-
zelner Zeitschriften anbelangt: An erster Stelle rangieren iiber alle Fachbereiche hinweg
jene Zeitschriften, die ein Peer-Review-Verfahren durchfithren und internationale Visi-
bilitdt besitzen. Letztere ldsst sich beispielsweise durch eine méglichst hoch platzierte
Listung im Social Science Citation Index (SSCI) belegen. Dies gilt auch fiir die Erzie-
hungswissenschaft (Schmidt & Weishaupt, 2008; Zierer, 2011a).

Eine Auseinandersetzung mit Zeitschriften und den darin veréffentlichten Beitrdgen
erscheint vor diesem Hintergrund sowohl aus wissenschaftstheoretischer als auch wis-
senschaftshistorischer Sicht interessant. Dabei lassen sich riickblickend beziiglich einer
entsprechenden Evaluation der Erziehungswissenschaft am Beispiel ihres Zeitschriften-
publikationsautkommens zwei Hohepunkte in der Diskussion feststellen:

Der erste datiert um die 1990er Jahre, als zahlreiche Untersuchungen zum Selbst-
verstidndnis der Disziplin durchgefiihrt wurden — damals vornehmlich unter dem Begriff
»Wissenschaftsforschung. Unter anderem sind an dieser Stelle die Arbeiten von Jiir-
gen Baumert und Peter Martin Roeder (1990), Achim Leschinsky und Urs Schoepflin
(1991), Gunther Eigler und Gerd Macke (1994) sowie Hans-Georg Herrlitz (1996) zu
erwéhnen.

Nachdem das Interesse an diesen Themen Mitte der 1990er Jahre etwas zuriickging,
lasst sich mit Beginn des 21. Jahrhunderts eine zunehmende Forschungsaktivitit in die-
sem Bereich registrieren. Zu nennen sind an dieser Stelle beispielsweise die Arbeit von
Edwin Keiner (1999), die aus einem Forschungsprojekt zur vergleichenden Wissen-
schaftsgeschichte der Erziehungswissenschaft unter der Leitung von Heinz-Elmar Te-
north und Jiirgen Schriewer entstand, sowie das EERQI-Projekt unter der Leitung von
Ingrid Gogolin (2008). In England fiihrten James Tooley und Doug Darby (1998) eine
von der Schulaufsichtsbehorde Ofsted in Auftrag gegebene Bewertung von erziehungs-

1 ARWU vergibt weitere 20% flir Publikationen in den Zeitschriften Science und Nature.
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wissenschaftlicher Forschung durch und bedienten sich dabei der Analyse von Artikeln
in einschldgigen Zeitschriften.

Der vorliegende Beitrag préasentiert Ergebnisse eines Forschungsprojektes, das sich
in diesen Kontext der erziehungswissenschaftlichen Forschung eingliedert und daran
ankniipft, aber auch deutlich dartiber hinausgeht: Anders als die meisten Studien in die-
sem Bereich fokussiert das Forschungsprojekt einerseits auf mehrere fithrende Zeit-
schriften in Deutschland iiber einen Zeitraum von neun Jahren. Andererseits erdffnet
es eine international vergleichende Analyse durch die Beriicksichtigung mehrerer fiih-
render Zeitschriften in England.? Gerade dieser Blick ins benachbarte Ausland und das
Publizieren in fremden Sprachrdumen wird angesichts einer zunehmend geforderten
akademischen Mobilitét in Forscherkarrieren immer wichtiger (Mills, Jepson, Coxon,
Easterby-Smith & Spencer, 2006). Neben und mithilfe dieser international vergleichen-
den Perspektive ist es ein Anliegen dieses Beitrages, das Profil der Zeitschrift fiir Pada-
gogik sichtbar zu machen und zu spezifizieren.

Der vorliegende Beitrag hat folgenden Aufbau: In einem ersten Schritt wird das Un-
tersuchungsdesign des Forschungsprojektes insgesamt dargestellt. Darauf aufbauend
werden die Bereiche diskutiert, die im Folgenden ndher betrachtet werden. In einem
zweiten Schritt werden ausgewéhlte Ergebnisse vorgestellt, die insbesondere das Pub-
likationsaufkommen und -muster der Zeitschrift fiir Pidagogik im deutsch-englischen
Vergleich sichtbar werden lassen. In einem dritten und letzten Schritt folgen sodann eine
Diskussion der dargelegten Ergebnisse und ein Ausblick auf weitere Forschungsfragen.

2. Untersuchungsdesign

Das Forschungsprojekt, auf das der vorliegende Beitrag rekurriert und das von der
DFG gefordert wurde, setzte sich das Ziel, mithilfe einer Inhaltsanalyse von deutsch-
und englischsprachigen Beitrégen in fithrenden Zeitschriften und in Kombination mit
quantitativ-statistischen Verfahren Riickschliisse iiber das Selbstverstindnis der Erzie-
hungswissenschaft, auch und vor allem im internationalen Vergleich, zu ziehen sowie
Trends und Defizite in der Diskussion offenzulegen. In diesem Sinn versteht sich das
Forschungsprojekt als international ausgerichteter Beitrag zur Wissenschaftsforschung
und zur Evaluation der Erziehungswissenschaft.3

2 Aufgrund des fortschreitenden Prozesses der verstidrkten Unabhingigkeit von Schottland,
Wales und Nordirland im Bildungsbereich (devolution) wird im Folgenden von englischen
Zeitschriften gesprochen. Dies heifit jedoch nicht, dass die ausgewdéhlten Zeitschriften nicht
Diskurse behandeln, die fiir Grofbritannien insgesamt relevant sind.

3 Das Forschungsprojekt wurde von der DFG unter dem Titel ZI 1152/5-1 ,,Analyse des Pub-
likationsaufkommens in fithrenden deutsch- und englischsprachigen Zeitschriften der Erzie-
hungswissenschaft” geférdert und unter der Leitung von Klaus Zierer in Kooperation mit Hu-
bert Ertl durchgefiihrt. Als Experten waren daran David Phillips und Rudolf Tippelt beteiligt.
Das Forschungsprojekt kniipfte an eine bereits bestehende Kooperation der Universititen
Miinchen und Oxford an, die seit geraumer Zeit erzichungswissenschaftliche Fragestellungen
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Es war als international vergleichende Léngsschnittstudie konzipiert und bezog sich
auf insgesamt 1901 Beitréige aus den Jahren 2001 bis 2009 der folgenden Zeitschriften:

Zeitschrift fiir Pddagogik

Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft

Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation
Oxford Review of Education

British Educational Research Journal

British Journal of Sociology of Education

Diese Zeitschriften wurden mithilfe des SSCI ausgewahlt, der — bei aller Kritik — als
Indiz fiir internationale Sichtbarkeit verwendet wurde. Die ausgewéhlten Zeitschriften
belegten im SSCI zu Beginn des Jahres 2009 fithrende Plétze, was vergleichbare erzie-
hungswissenschaftliche Zeitschriften aus beiden Landern anbelangt. Die Analyse ver-
suchte gemdl des weiter oben dargelegten Zieles Antworten auf folgende Fragen zu ge-
ben:

Wer verfasst die Beitrige?
Welche Methoden werden angewendet?
Mit welchen Themen befassen sich die Beitrdge?

Diese Fragen miinden in eine Dreiteilung der Analyse, und zwar in eine Autorenanalyse,
eine Methodenanalyse und eine Themenanalyse, die im Folgenden nédher beschrieben
werden. In allen drei Teilanalysen wurden formal-deskriptive Inhaltsanalysen durchge-
fiihrt, deren Ergebnisse schlieSlich mit statistischen Verfahren zueinander in Beziehung
gesetzt wurden:

Autorenanalyse

Bei dieser Analyse ging es darum, Aussagen iiber die Autoren der in den sechs Zeit-
schriften publizierten Beitrdge zu erhalten. Insofern wurden Geschlecht, institutionelle
Anbindung, Anzahl der Autoren, disziplindrer Hintergrund und Dienstort der Autoren
erhoben.

Methodenanalyse

Hinsichtlich der Methoden wurden verschiedene Analyseschritte durchlaufen: Zunichst
wurden die Beitrdge unterteilt in ,,nicht-empirische® oder ,,empirische* Beitrige (Zie-
rer, 2011b). Darauf aufbauend wurden die Beitrdge mithilfe der Argumentation und der
verwendeten Literatur untersucht und anhand der folgenden Kategorien codiert: histori-
scher bzw. nicht-historischer Zugang, internationaler bzw. nicht-internationaler Zugang
und interdisziplindrer bzw. monodisziplindrer Zugang. Diese Ergebnisse sind vor allem

in international-vergleichender Sicht diskutiert (Anglo-German Education Research Group,
vgl. Ertl, Pietrass, Phillips & Tippelt, 2010).
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angesichts einer von manchen Beobachtern attestierten zunehmenden Dominanz empi-
risch orientierter Forschung in der Erziehungswissenschaft aufschlussreich, weil sich
diese Dominanz in den Zeitschriften nur zu einem gewissen Mal} widerspiegelt.

Themenanalyse

Ahnlich wie bei der Methodenanalyse wurde bei der Themenanalyse ein mehrschritti-
ges Vorgehen angewendet. Unter anderem wurde erhoben, ob es sich um einen Beitrag
handelt, der auf ein pddagogisches Handlungsfeld rekurriert (institutionell — nicht-in-
stitutionell sowie Bildung, Erziehung, Unterricht, Sozialisation oder Systeme/Institu-
tionen betreffend) oder wissenschaftstheoretischer (thematisch oder methodisch) Na-
tur ist, und auf welchen Bildungsbereich sich die Themen beziehen (elementar, primar,
sekundar, tertidr oder quartidr). Mit den erzielten Ergebnissen lassen sich thematische
Schwerpunkte {iber einen lingeren Zeitraum und auch im internationalen Vergleich
sichtbar machen.

Die genannten Kategorien wurden einerseits durch eine intensive Literaturarbeit ge-
wonnen, die sich vor allem mit bestehenden Arbeiten zur Zeitschriftenanalyse befasste
(Eigler & Macke, 1994; Baumert & Roeder, 1990; Herrlitz, 1996; Leschinsky & Schoe-
pflin, 1991; Tooley & Darby, 1998; Keiner, 1999), und andererseits durch zahlreiche
Probecodierungen einer Priifung unterzogen. Einzelne Kategorien und das dazugeho-
rige Analyseverfahren werden bei der Darstellung der Ergebnisse weiter unten noch
ausfiihrlicher erldutert.

Dariiber hinaus wurden die letztendlich verwendeten Kategorien einer Reliabilitéts-
priifung unterzogen,* was — dies sei an dieser Stelle kritisch bemerkt — in bisherigen
Analysen eine Seltenheit darstellte. In dieser Priifung wurden insgesamt 111 Artikel per
Stichprobe gezogen, von zwei Codierern unabhingig voneinander analysiert und das
Ergebnis anschliefend mit dem géngigen Algorithmus fiir Cohen’s Kappa berechnet.
Das Ziel war, einen Wert von k... = .80 zu erreichen, der gemeinhin als sehr guter
Wert gilt (Hedderich & Sachs, 2012, S. 66-67). Die Reliabilitétspriifung wurde in zwei
Durchgéngen durchgefiihrt. Dieses Vorgehen erlaubte es, Kategorien, bei denen im ers-
ten Durchgang (N = 22 Artikel) Abweichungen auftraten, diskursiv ndher zu bestimmen
und dabei das Codierhandbuch zu iiberarbeiten. Die zweite und daher abschlieBende
Reliabilitatspriifung (N = 89 Artikel) lieferte folgendes Ergebnis:

Inter-Coder-Reliabilitéitspriifung (Cohen’s Kappa)

KAutoren =.91
KMethoden 74
KThemen =.71
KGesamt =.87

4 Besonderer Dank gilt an dieser Stelle den beiden Projektmitarbeitern Marina Kipfer (PH
Bern) und Markus Fath (LMU Miinchen).
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Die Werte geniigten insgesamt den gesetzten Anspriichen und weisen eine sehr gute Re-
liabilitdt des Kategoriensystems nach, das sich somit fiir weitere Analysen empfiehlt.

Im Folgenden werden ausgewéhlte Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt vorge-
stellt. Der Fokus richtet sich dabei vornehmlich auf die Zeitschrift fiir Pddagogik, die
im deutschsprachigen Raum sicherlich eine Sonderstellung einnimmt: Sie ist nicht nur
die dlteste der deutschen Zeitschriften und kann somit auf die langste Tradition zurtick-
blicken, sie hat auch, was den SSCI-Index anbelangt, mit die grofite internationale Vi-
sibilitdt und Reputation aller deutschen Zeitschriften in der Erziehungswissenschaft.
Infolgedessen soll das Publikationsaufkommen der Zeitschrift fiir Pidagogik auf zwei
Interpretationsebenen (deutsch-deutscher und deutsch-englischer Vergleich) einer ge-
sonderten Betrachtung unterzogen werden.

3. Ausgewihlite Ergebnisse

Die Darstellung der Resultate folgt der Dreiteilung der Analyse in Autoren-, Methoden-
und Themenanalyse.

Insgesamt wurden im Forschungsprojekt nachstehende Datenmengen erfasst und
analysiert (Tab. 1):

Deutschland England Gesamt ZfPad
Artikel 878 1023 1901 416
Autoren 1423 1824 3247 643

Tab. 1: Uberblick iiber Datenmenge des Forschungsprojekts

3.1 Autorenanalyse

Die Artikel in den sechs untersuchten Zeitschriften aus den Jahren 2001 bis 2009 wur-
den von insgesamt 3247 Autoren verfasst; 1423 Autoren entfielen davon auf Artikel
in den drei deutschen Zeitschriften (davon 643 in der Zeitschrift fiir Padagogik) und
1824 Autoren auf Artikel in den drei englischen Zeitschriften.

Die erste Frage, die in diesem Kontext von Interesse war, lautete, ob und inwiefern
sich die Anzahl der Autoren pro Beitrag iiber die Jahre hinweg verdnderte. Aus anderen
Disziplinen ist bekannt, dass eine Zunahme von Mehrfachautorenschaften bei gleich-
zeitiger Abnahme von Einzelautorenschaften zu verzeichnen ist (Dees, 2008). Dieser
Trend lésst sich mit Blick auf das Publikationsaufkommen in deutschsprachigen Zeit-
schriften der Erziehungswissenschaft insgesamt nachzeichnen (Abb. 1):
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Abb. 1: Autorenschaft in deutschen Zeitschriften, 2001-2009
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Abb. 2: Autorenschaft in englischen Zeitschriften, 2001-2009
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Dagegen zeigt der Vergleich mit englischen Zeitschriften, dass zwar auch in England
die meisten publizierten Beitrige in Einzelautorenschaft verfasst wurden, dass der An-
teil von Beitrigen mit Mehrfachautorenschaft jedoch deutlich hoher ist. Uber den be-
trachteten Zeitraum ldsst sich im englischen Sprachraum kein durchgingiger Verande-
rungstrend in dieser Hinsicht feststellen (Abb. 2).

Eine international vergleichende Interpretation legt die Vermutung nahe, dass im
englischen Sprachraum bereits ein Niveau an Mehrfachautorenschaft erreicht ist, auf
das der deutsche Sprachraum zusteuert. Weitergehend betrachtet kénnen Unterschiede
in der Art des wissenschaftlichen (Zusammen-)Arbeitens, z.B. zwischen Forschern und
zwischen Doktoranden und ctablierten Akademikern, und unterschiedliche Publikati-
onskonventionen in den beiden Landern vermutet werden.

Zwar lasst sich auch fiir die Zeitschrift fiir Pddagogik ein Trend in Richtung Mehr-
fachautorenschaft und gleichzeitiger Reduzierung von Einzelautorenschaften verzeich-
nen (Abb. 3), doch bleibt dieser deutlich hinter der deutschsprachigen Gesamtentwick-
lung zurtick. An dieser Stelle ist es schwierig, eine Erkldrung hierfiir angeben zu kon-
nen. Erst die weiter unten dargestellten Ergebnisse der Methodenanalyse ermoglichen
eine tiefergehende Interpretation, so dass darauf nochmals zuriickgekommen wird.
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Abb. 3: Autorenschaft in der Zeitschrift fiir Pddagogik, 2001-2009

Die zweite Frage, die in diesem Kontext von Interesse war, bezog sich auf das Verhilt-
nis zwischen weiblichen und mannlichen Autoren. Diese Verhéltnisse spielen in nahezu
allen gesellschaftlichen und politischen Feldern eine wichtige Rolle. Im akademischen
Bereich beispielsweise ist in allen Stellenausschreibungen in Deutschland der Hinweis



408 Aligemeiner Teil

zu finden, dass bei gleicher Qualifikation Frauen bevorzugt eingestellt werden. In der
Erziehungswissenschaft werden mittlerweile 47,2% aller W2-Professuren und 37,6%
aller W3-Professuren von Frauen besetzt — Tendenz in den letzten Jahren nahezu ste-
tig steigend. Und auch bei Promotionen und Habilitationen lésst sich ein entsprechen-
der Trend feststellen: Seit 2001 promovieren jéhrlich mehr Frauen als Manner (2010:
57,6%), und bei Habilitationen erreichen Frauen im Jahr 2010 einen Anteil von 47,2%,
der im Vergleich dazu 2001 bei 37,3% lag (Faulstich-Wieland & Horstkemper, 2012).
Insofern stellt sich die Frage, wie sich der Anteil an weiblichen und mannlichen Auto-
ren im Untersuchungszeitraum entwickelt hat. Nachstehende Darstellung fasst die Er-
gebnisse zusammen (Abb. 4):
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Abb. 4: Anteil an Autorinnen im Vergleich, 2001-2009

Mit Blick auf die beiden Interpretationsebenen lassen sich zwei Ergebnisse festhalten:
Erstens liegt im englischen Sprachraum ein weitaus ausgeglicheneres Verhéltnis zwi-
schen weiblichen und minnlichen Autoren vor. Uber den betrachteten Zeitraum liegt
der Anteil der Autorinnen in England bei 48,7%, wihrend er in Deutschland lediglich
bei 35,3% liegt. Anzumerken ist zudem, dass in beiden Sprachrdumen der Anteil von
Autorinnen insgesamt steigend ist. Zweitens spiegelt sich dieses Verhiltnis im Grofen
und Ganzen in der Zeitschrift fiir Pddagogik wider, von drei Jahrgingen mit fallender
Tendenz abgesehen (Durchschnitt 31,0%).

Die dritte Frage, die in diesem Teil der Analyse bearbeitet wurde, fokussierte auf die
Herkunft der Autorinnen und Autoren. Hierzu bot sich der Dienstort als Indikator an,
weil dieser in allen untersuchten Zeitschriften aufgefiihrt wird. Allerdings wurde der
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Dienstort nicht genutzt, um die Nationalitdt der Autorinnen und Autoren zu bestimmen,
wie es hdufig in bisherigen Studien versucht wurde (Gaussel & Rey, 2010). Dieses Ver-
fahren ldsst die akademische Mobilitdt von Wissenschaftlern unberiicksichtigt. Stattdes-
sen wurde in unserer Studie mit der Erhebung des Dienstortes auch nur der Dienstort als
solcher analysiert. Auffallend ist dabei der deutlich geringere Anteil an Autorinnen und
Autoren mit einem Dienstort in England in englischen Zeitschriften, der durchschnitt-
lich 65,6% ausmacht. Dagegen liegt der Wert an Autorinnen und Autoren mit einem
Dienstort in Deutschland in deutschen Zeitschriften durchschnittlich bei 84,3%, was
fast genau dem Wert von 85,1% der Zeitschrift fiir Paddagogik entspricht.

In einer weiteren Aufschliisselung dieser Daten wurde untersucht, auf welche Lén-
der sich die internationalen Dienstorte prozentual verteilen. Insgesamt konnten in engli-
schen Zeitschriften 44 Nationen, in deutschen Zeitschriften 19 Nationen und in der Zeit-
schrift fiir Pddagogik 14 Nationen gezdhlt werden. Die flinf hdufigsten werden in den
nachstehenden Abbildungen zunéchst fiir den englischen und deutschen Sprachraum
herausgehoben (Abb. 5 und 6):3

Deutsche Zeitschriften
Anteil an Autoren mit Dienstort au3erhalb
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Abb. 5: Anteil an Autoren mit Dienstort aulBerhalb Deutschlands, ausgewdhite Lénder

5 Innerhalb der englischen Zeitschriften nimmt Deutschland nicht den fiinften Platz ein. Diesen
hat Kanada inne. Deutschland wird aber aufgrund des international vergleichenden Ansatzes
in die Auswertung mitaufgenommen.
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Abb. 7: Anteil an Autoren in der Zeitschrift fir Paddagogik mit Dienstort auerhalb Deutschlands,
ausgewéhlte Lander
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Mit Blick auf die Zeitschrift fiir Padagogik (Abb. 7) fillt ein iberproportional hoher An-
teil an Autorinnen und Autoren mit einem Dienstort in der Schweiz ins Auge. Eine erste
Interpretation wiirde an dieser Stelle die Vermutung nahelegen, dass dies mit der Nihe
zur deutschen Sprache zu tun hat. Wenn dies jedoch der Fall wire, dann miissten auch
Autorinnen und Autoren mit Dienstort in Osterreich in einem #hnlich hohen Verhiltnis
vertreten sein. Dies ist jedoch nicht der Fall, so dass nach anderen Griinden zu suchen
ist. Mit Blick auf die Forschungslandkarte ldsst sich einerseits vermuten, dass dieses
Ergebnis mit engen und traditionsreichen Kooperationsstrangen zwischen Deutschland
und der Schweiz zusammenhéngt. Andererseits konnten aber auch besondere Publikati-
onskonventionen in Osterreich (groBere Bedeutung von Monographien und Herausge-
berwerken) eine Rolle spielen.

3.2 Methodenanalyse

Im Rahmen der Methodenanalyse wurden insgesamt 1901 Artikel untersucht, wovon
1023 Artikel in englischen und 878 Artikel in deutschen Zeitschriften publiziert wurden.
Auf die Zeitschrift fiir Pidagogik entfielen 416 Artikel.

Die erste Frage, die in diesem Kontext von Interesse war, lautete, welches methodi-
sche Vorgehen sich identifizieren ldsst. Hierzu liegen bereits verschiedene Studien vor,
unter anderem von Gunther Eigler und Gerd Macke (1994), Jens Klusmeyer (1999) und
Edwin Keiner (1999). Da die Kategorisierung von Eigler und Macke in die vier Me-
thoden ,,theoretisch®, ,,empirisch, ,historisch“ und ,,praktisch* haufig zitiert und an-
gewendet wurde, war der Plan zunéchst, sie auch fiir das hier vorgestellte DFG-Projekt
zu verwenden, obwohl sie bisher noch keiner Reliabilitétspriifung unterzogen wurde.
Allein Keiner hat in seiner Studie darauf aufmerksam gemacht, dass dieses Kategori-
ensystem problembehaftet ist, was sich in den ersten Arbeiten und Versuchen mit dem
Datenmaterial schnell bestitigte. Vor allem zeigte sich, dass die vier Methodenkatego-
rien nicht trennscharf sind und somit eine Tendenz zu Mehrfachcodierungen und/oder
Widerspriichen in der Codierung auftrat. Insofern musste nach einem anderen Kategori-
ensystem gesucht werden. Um den Anspriichen nach Trennschérfe, Vollstdndigkeit und
Eindimensionalitit (Zierer, 2011b) gerecht werden zu kénnen, wurde ein mehrschritti-
ges Analyseverfahren angewendet:

Die erste Frage, die es zu kldren galt, fokussierte auf die grundsétzliche methodische
Ausrichtung des Artikels und unterschied zwischen einem ,,empirischen® Zugang, in
dem Daten fiir den publizierten Beitrag bzw. fiir die zugrunde liegende Forschung erho-
ben oder neu ausgewertet wurden, und einem ,,nicht-empirischen Zugang, in dem be-
stehende Daten oder auch Texte verarbeitet wurden.® Hier treten deutliche Unterschiede
zutage: So wurden zwischen 2001 und 2009 im englischen Sprachraum (61,0%) weit

6 Die begriffliche Unterscheidung dieser beiden Zugangsweisen ist nicht unproblematisch. Sie
suggeriert ndmlich, dass ,,nicht-empirische” Zugénge keiner Empirie bediirfen. Allerdings
greifen auch hermeneutische, phdnomenologische und dialektische Verfahren (Danner, 1998)
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mehr empirische Artikel publiziert als in Deutschland (47,3%). Die Zeitschrift fiir P4d-
agogik nimmt mit 71,8% an nicht-empirischen Beitrdgen eine Sonderstellung ein. Die-
ser Profilunterschied verénderte sich im Zeitverlauf nicht wesentlich und verweist auf
die Bedeutung der Zeitschrift fiir Pidagogik im Hinblick auf die Theoriebildung.

Die zweite Frage bezog sich auf den Aspekt der internationalen Argumentation. Um
diesen Aspekt angesichts der Grofle des Datensatzes und der zur Verfiigung stehen-
den Mittel arbeitsokonomisch und den Giitekriterien entsprechend erheben zu kénnen,
wurde der Fokus auf die in den Artikeln verwendete Literatur gerichtet. Ein Artikel
wurde als international argumentierend eingestuft, wenn entweder Literatur in mindes-
tens drei Sprachen zitiert wurde oder mindestens drei Studien mit einem international
vergleichenden Zugang zitiert wurden. Dabei wurde Wert darauf gelegt, dass die Zita-
tionen nicht nur als Girlande fungierten, sondern von unverzichtbarem Wert fiir die Ar-
gumentation waren. Das hier gewahlte Verfahren, internationale Argumentation fest-
zustellen, hat sicherlich seine Grenzen. So lédsst es z.B. keine Aussagen zur Art der
Rezeption nicht-nationaler Argumentationsfelder zu. Die erzielten Ergebnisse sind des-
halb lediglich als Indiz des Umfanges der Bekanntheit internationaler Quellen zu sehen,
nicht jedoch als qualitative Bewertung der Rezeption internationaler Diskurse. Betrach-
tet man sich die Ergebnisse, so fillt der iiber den Untersuchungszeitraum konstant hohe
Anteil an international argumentierenden Artikeln in den analysierten Zeitschriften auf,
der im Durchschnitt bei 89,9% fiir den englischen Sprachraum und bei 84,4% fiir den
deutschen Sprachraum liegt. Erwdhnenswert ist zudem, dass die Zeitschrift fiir Pddago-
gik mit 72,8% zwar hinter diesen Werten zuriickbleibt, dadurch aber auch ein eigenes
Profil aufweist, das vergleichsweise stark den kulturspezifischen Gegebenheiten ver-
pflichtet ist.

Die dritte Frage, die in diesem Teil der Analyse zu beantworten versucht wurde, war,
inwiefern sich das methodische Vorgehen als historisch charakterisieren ldsst. Zu die-
sem Zweck wurde, dhnlich wie bei der Frage nach der internationalen Argumentation,
in erster Linie ein Blick auf die Literaturangaben der einzelnen Beitrége gerichtet. Da
das Attribut ,,historisch immer mit einer normativen Setzung verbunden ist, wurde fol-
gendes Vorgehen gewihlt, wobei erneut auf die Aspekte der Arbeits6konomie und An-
gemessenheit in Verbindung mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln hinzuweisen ist:
Ein Artikel wurde als historisch codiert, wenn entweder mindestens drei Quellen, die
vor 1945 publiziert wurden, zitiert wurden oder mindestens drei Studien mit einem his-
torischen Thema zitiert wurden. Dabei wurde wiederum darauf Wert gelegt, dass die Zi-
tationen unverzichtbar fiir die Argumentation waren. Es liegt auf der Hand, dass auch
dieses Verfahren seine Grenzen hat. Nachstehende Abbildung fasst die erhobenen Er-
gebnisse zusammen (Abb. 8):

auf Erfahrung im weitesten Sinn zuriick und sind daher in diesem Sinn auch ,,empirisch*
(Bollnow, 1968). Dies soll in unserer Analyse nicht negiert werden.
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Abb. 8: Anteil historisch argumentierender Artikel im Vergleich, 2001-2009

Einmal mehr zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen beiden Sprachrdumen: Wih-
rend in englischen Zeitschriften der Erziehungswissenschaft im Durchschnitt 15,4% der
Beitrdge eine historische Argumentation enthalten, sind es bei den deutschen Zeitschrif-
ten der Erziehungswissenschaft durchschnittlich 24,1%. Die Zeitschrift fiir Pidagogik
nimmt hierbei eine Sonderstellung ein, da sie sogar auf tiber 31,4% im Durchschnitt
kommt und somit erneut ein eigenes Profil aufweist.

In der vierten Frage ging es darum zu kléren, inwiefern die Artikel als interdiszip-
lindr argumentierend eingestuft werden konnen. Ahnlich wie bei den Fragestellungen
nach der internationalen und historischen Argumentation wurde hierfiir ein Blick auf die
Literaturangaben der einzelnen Beitréige gerichtet: Ein Artikel wurde als interdisziplinir
argumentierend codiert, wenn Quellen aus mindestens drei anderen Wissenschaftsberei-
chen (z.B. Psychologie, Philosophie) zitiert wurden und bedeutsam fiir den Argumen-
tationsgang waren. Offenkundig konnte durch diese Vorgehensweise lediglich ein Indiz
fiir interdisziplinidre Argumentation gesammelt werden, weil eine tiefergehende Analyse
den gegebenen Projektrahmen gesprengt hétte. Nachstehende Abbildung fasst die erho-
benen Ergebnisse zusammen (Abb. 9).

Zunichst lésst sich feststellen, dass generell ein hoher Anteil an interdisziplinér ar-
gumentierenden Arbeiten in der Erziehungswissenschaft vorhanden ist. Dies gilt so-
wohl im deutschen als auch im englischen Sprachraum. Die Zeitschrift fiir Padagogik
fallt zwar hinter die entsprechenden Durchschnittswerte zuriick, schaftt es dadurch aber
auch, ein engeres, disziplinspezifisches Profil auszubilden.
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Abb. 9: Anteil interdisziplindr argumentierender Artikel im Vergleich, 2001-2009

3.3 Themenanalyse

Im Rahmen der Themenanalyse wurden wiederum 1901 Artikel (878 in deutschen und
1023 in englischen Zeitschriften, 416 in der Zeitschrift fiir Pidagogik) untersucht. Die
erste Frage, die in diesem Kontext von Interesse war, lautete, ob der Fokus des Beitrages
auf Problemen in pddagogischen Handlungsfeldern lag oder sich auf eine wissenschafts-
theoretische Fragestellung richtete. Wissenschaftstheoretische Beitrige behandeln bei-
spielsweise Fragen der Methoden in der erziehungswissenschaftlichen Forschung, the-
matisieren wissenschaftliche Kernbegriffe und -konzepte oder nehmen Fragen der epis-
temologischen und ontologischen Zugéinge in der Erziehungswissenschaft auf.

Damit sind zwei wesentliche und auch trennscharfe, vollstdndige und eindimensio-
nale Kategorien fiir eine erste Themenanalyse der Artikel gewonnen, was jedoch nicht
tiber Probleme in der eindeutigen Zuordnung einzelner Betrdge hinwegtduschen soll.
Die Zuordnung erfolgte nach entsprechender Durchsicht der Beitridge, wobei unter an-
derem Titel und Abstract als erster Hinweis dienten, in jedem Fall aber auch eine Kurz-
analyse (Querlesen) des Textes durchgefiihrt wurde. Nachstehende Abbildung fasst die
Ergebnisse zu diesem Analyseschritt zusammen (Abb. 10).

Die Ergebnisse zeigen, dass im internationalen Vergleich kein eindeutiger Trend aus-
zumachen ist. Im englischen Sprachraum scheint sich ein Verhéltnis einzupendeln, das
durchschnittlich 16,3% an Beitrdgen umfasst, die sich mit einem wissenschaftstheore-
tischen Thema auseinandersetzen. Im deutschen Sprachraum ldsst sich eine dhnliche
Entwicklung nachzeichnen: Der Wert liegt hier bei 15,5%. Demgegeniiber hat sich der
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Abb. 10: Anteil wissenschaftstheoretischer Artikel im Vergleich, 2001-2009

entsprechende Wert in der Zeitschrift fiir Pidagogik von anfanglichen 28,8% im Jahr
2001 bis hin zu 10,9% im Jahr 2009 fast stetig verringert. Aus diesen Zahlen wird je-
doch nicht klar, ob der Riickgang an einem geringeren Interesse an wissenschaftstheo-
retischen Fragestellungen auf Seiten der Autoren oder der Herausgeber liegt. Auch wirft
die sehr unregelméBige Kurve die Frage nach den Ursachen auf — eine diirfte in der Ge-
staltung der Themenhefte zu sehen sein.

Die weiteren Schritte der Themenanalyse schlossen direkt an diese Ergebnisse an
und verliefen somit in zwei Richtungen: Einerseits wurden die Beitrage, die sich mit
einem piddagogischen Handlungsfeld befassten, genauer untersucht, und andererseits
wurden die Beitridge, die sich wissenschaftstheoretisch ausrichteten, einer tiefergehen-
den Analyse unterzogen. Zunédchst zu den Beitrigen, die sich mit einem pddagogischen
Handlungsfeld befassten:

Die erste Frage, die hierbei von Interesse war, konzentrierte sich auf den Bildungs-
bereich. Entsprechend der géngigen Unterteilung und Systematik des Bildungssystems
in Elementar-, Primar-, Sekundar- und Tertidrbereich wurden die Beitrage kategorisiert.
Hinzugenommen wurde zudem der Quartidrbereich, der bisher in vergleichbaren Syste-
matiken vernachlédssigt wurde, angesichts der demographischen Entwicklungen jedoch
ein Zukunftsfeld der Erziehungswissenschaft sein diirfte. AuBerdem wurde die Katego-
rie ,,holistisch® eingefiihrt und immer dann verwendet, wenn die Beitrige mindestens
zwei Bildungsbereiche gleichzeitig bzw. eine Ubergangsproblematik in den Blick nah-
men. Nachstehend die Ergebnisse zu dieser Fragestellung, die zum Zweck der besseren
Darstellbarkeit in Gesamtwerten angegeben werden (Abb. 11):



416 Aligemeiner Teil

Verteilung von Artikeln nach
Bildungsbereichen
ZfPad Helementar
. ®primar
Deutsche Zeitschriften — ®sekundar
| Htertiar
¥ quartiar
Englische Zeitschriften
¥ holistisch
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 11: Verteilung von Artikeln nach Bildungsbereichen im Vergleich

Prinzipiell zeigen die Ergebnisse viele Gemeinsamkeiten: Es dominieren sowohl in bei-
den Sprachrdumen als auch in der Zeitschrift fiir Pidagogik holistische Betrachtungs-
weisen, gefolgt vom Tertidr-, Sekundar- und Primarbereich. Auffallend ist auch der ge-
ringe Anteil an Artikeln zum Elementar- und Quartidrbereich iiber Landergrenzen und
Zeitschriftenprofile hinweg, was Fragen nach der Forschungstitigkeit und den Publika-
tionspraktiken von Wissenschaftlern in diesen Sektoren aufwirft.

Mit der zweiten Frage wurde analysiert, welchen Schwerpunkt die Beitrdge hatten,
die sich mit einem padagogischen Handlungsfeld auseinandersetzen. Hierzu wurde auf
die Grundbegriffe der Erzichungswissenschaft zuriickgegriffen: Bildung, Erziehung,
Unterricht, Systeme/Institutionen und Sozialisation. Sicherlich sind diese Begriffe
selbst in der scientific community nicht unumstritten, so dass ihre Wahl als Analyseka-
tegorien nicht problemlos ist. Sie stecken jedoch den Bereich erziehungswissenschaft-
lichen Denkens und Handelns vollstéindig ab. Um dem Kriterium der Eindeutigkeit Ge-
niige leisten zu konnen, wurde auf folgende Begriffsbestimmung zuriickgegriffen:”

Bildung intrapersonal
Erziehung interpersonal und intentional

7  So bereitet z.B. die Ubersetzung der Begriffe Erziehung und Bildung ins Englische Schwie-
rigkeiten, weil fiir den Grofiteil der Bedeutungen beider deutschen Begriffe lediglich das
Wort ,,education zur Verfiigung steht und dadurch die Unterschiede zwischen den deutschen
Begriffen im Englischen schwer zu beschreiben sind.
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Unterricht interpersonal und intentional und professionalisiert
Systeme/Institutionen  gesellschaftliche Rahmenbedingungen
Sozialisation interpersonal

Die Ergebnisse der Analyse lassen sich folgendermalien darstellen (Abb. 12):
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Abb. 12: Verteilung von Artikeln nach Handlungsfeldern im Vergleich

Zunichst konnen landeriibergreifende Gemeinsamkeiten festgestellt werden: Es domi-
nieren sowohl in beiden Sprachrdumen als auch in der Zeitschrift fiir Pidagogik Arti-
kel, die auf die Kategorie ,,Systeme/Institutionen® zielen, gefolgt von Artikeln, die sich
auf den Bereich ,,Unterricht* und dann ,,Bildung* konzentrieren. Erst auf den Plidtzen
4 und 5 kommt es zu groBeren Verschiebungen. Bei den englischen Zeitschriften fillt
der geringe Anteil an Artikeln auf, die sich mit Erziehungsfragen beschiftigen, was
auf eine andere Abgrenzung des Feldes ,,educational studies* als Forschungsbereich im
Vergleich zur Erziehungswissenschaft in Deutschland, aber auch auf eine unterschiedli-
che Konzeptionalisierung von Begriffen zuriickgefiihrt werden kann.

Nun zu den Beitrdgen, die sich wissenschaftstheoretisch ausrichteten. Hier fokus-
sierte eine weitere Analyse darauf, den Anteil an Beitrdgen auszumachen, die sich mit
wissenschaftsmethodischen Fragen als Teil einer Wissenschaftstheorie befassten. Nach-
stehende Abbildung zeigt die Ergebnisse (Abb. 13):
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Abb. 13: Anteil wissenschaftsmethodischer Artikel im Vergleich, 2001-2009

Generell ist zu bemerken, dass sich der Anteil an wissenschaftsmethodischen Beitragen
auf einem Niveau befindet, das im englischen Sprachraum durchschnittlich 2,5% und
im deutschen Sprachraum durchschnittlich 2,4% ausmacht. Interesse weckt auch die
starke Fluktuation, die zwischen 0 und 8% hin- und herpendelt. Dieses Bild trifft auch
auf die Zeitschrift fiir Pidagogik zu, bei der durchschnittlich allerdings nur 1,7% der
Beitrige einen wissenschaftstheoretischen Fokus haben.

3.4 Kombination von Analysebereichen

In den vorausgegangenen Ausfithrungen wurde angedeutet, dass es Zusammenhinge
zwischen der Anzahl der Autoren, der methodischen Ausrichtung und dem Geschlecht
der Autoren gibt. Diese sollen im Folgenden einer nidheren Analyse unterzogen wer-
den. Die folgende Tabelle zeigt den signifikanten Zusammenhang zwischen Anzahl
der Autoren und methodischer Ausrichtung (Tab. 2; > =233,257; df =2; N=1901;
p=0,001):



Zierer/Ertl/Phillips/Tippelt: Das Publikationsaufkommen der Zeitschrift fiir Padagogik ... 419

Methodische Ausrichtung
Anzahl der Autoren WpileigiE=TglelliF el empirisch Gesamt
| 685 (76%) [ 440 (44%) [ 1125 (59%)
162 (18%) 280 (28%) 442 (23%)
54 (6%) 280 (28%) 334 (18%)
901 (100%) 1000 (100%) 1901 (100%)

Tab. 2: Zusammenhang zwischen Anzahl der Autoren und methodischer Ausrichtung

Aus diesen Zahlen lassen sich zwei Tendenzen ableiten: Zum einen werden Artikel, die
nicht-empirisch argumentieren, in der groen Mehrzahl von einem Autor geschrieben,
wihrend empirische Beitrdge hauptséchlich von zwei oder mehr Autoren verfasst wer-
den.

Mit Blick auf mogliche Zusammenhénge zwischen Anzahl und Geschlecht der Au-
toren liefert die Analyse folgendes signifikantes Ergebnis (Tab. 3; ¥* = 35,863; df =2;
N =3247; p=0,001):

Geschlecht der Autoren

Anzahl der Autoren [aEllali(elg] weiblich Gesamt
721 (39%) 404 (29%) 1125 (35%)
462 (25%) 419 (30%) 881 (27%)
666 (36%) 573 (41%) 1239 (38%)
1849 (100%) 1398 (100%) 3247 (100%)

Tab. 3: Zusammenhang zwischen Anzahl und Geschlecht der Autoren

In diesem Aspekt zeigt sich ein klarer Geschlechterunterschied: Wéhrend bei den ménn-
lichen Autoren die Alleinautorschaft die dominierende Form der Publikation ist, arbei-
ten Frauen stirker im Team und vertffentlichen vermehrt Beitridge, die von mehreren
Autorinnen und Autoren verantwortet werden.

Diese geschlechtsspezifischen Unterschiede treten noch stirker zutage, wenn der
Fokus auf den signifikanten Zusammenhang zwischen Geschlecht und methodischer
Ausrichtung gelegt wird (Tab. 4; ¥*> =99,720; df = 1; N =3247; p=0,001):
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Geschlecht der Autoren

Meth. Ausrichtung mannlich weiblich Gesamt
nicht-empirisch | 814 (44%) 377 (27%) 1191 (37%)
empirisch 1035 (56%) 1021 (73%) 2056 (63%)
| Gesamt 1849 (100%) 1398 (100%) 3247 (100%)

Tab. 4: Zusammenhang zwischen Geschlecht der Autoren und methodischer Ausrichtung

Wiéhrend ménnliche Autoren mit Blick auf die methodische Ausrichtung ein annéhernd
ausgewogenes Verhiltnis zwischen nicht-empirischen und empirischen Zugingen erzie-
len, dominieren bei den Beitrdgen von Autorinnen deutlich empirische Zugénge.

Diese drei Kreuztabellen zusammen lassen den Schluss zu, dass sich das Publikati-
onsverhalten von Wissenschaftlerinnen in den untersuchten Zeitschriften dadurch kenn-
zeichnen ldsst, dass es vorwiegend in Teamarbeit und mit empirischen Methoden voll-
zogen wird und beide Faktoren sich gegenseitig bedingen.

Diese Ergebnisse erkldren auBlerdem den weiter oben angesprochenen relativ ho-
hen Anteil an Einzelautorschaft in der Zeitschrift fiir Pidagogik, da dort auch einerseits
nicht-empirische Zugénge im Vergleich weitaus stédrker vertreten sind und andererseits
iiberproportional viele médnnliche Autoren publizieren.

4. Diskussion und Ausblick

Versucht man die Ergebnisse der dargestellten Autoren-, Methoden- und Themenana-
lyse zusammenzufassen, dann sind im Wesentlichen drei Aspekte festzuhalten:

1. Es lassen sich zu allen analysierten Bereichen sowohl Unterschiede als auch Ge-
meinsamkeiten zwischen den untersuchten Zeitschriften im englischen und deut-
schen Sprachraum feststellen. Insofern ist es gelungen, linderspezifische Publi-
kationsmuster offenzulegen. Die drei analysierten deutschen Zeitschriften weisen
geringere Anteile an Artikeln mit Mehrfachautorenschaft, von Autorinnen und inter-
nationalen Autoren auf als die analysierten englischen Zeitschriften. Des Weiteren
fallt der hohere Anteil an nicht-empirischen und insbesondere historisch-argumen-
tierenden Arbeiten in den deutschen Zeitschriften auf. Dies kann als Indiz fiir (im-
mer noch) unterschiedliche Ansdtze der Erkenntnisgewinnung in der Erziehungs-
wissenschaft in den beiden untersuchten Lindern gedeutet werden. SchlieBlich gibt
es deutliche Unterschiede in den behandelten Gegenstandsbereichen, wobei sich in
den deutschen Zeitschriften hohere Anteile an Artikeln zum Sekundarbereich finden,
wihrend in den englischen Zeitschriften mehr Gewicht auf dem tertidiren Bereich
liegt. In einem weiteren Analyseschritt konnen diese Ergebnisse Einschitzungen zur
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Forschungslandschaft und zum Selbstverstindnis der Erziechungswissenschaft im je-
weiligen Sprachraum liefern.

Mit Blick auf die Analyse der Zeitschrift fiir Pddagogik ldsst sich festhalten, dass
sie in vielen Bereichen den typischen Publikationsmustern der fiihrenden Zeitschrif-
ten der Erziehungswissenschaft im deutschsprachigen Raum folgt, dennoch aber ge-
wisse Abweichungen feststellbar sind. Besondere Profilmerkmale der Zeitschrift fiir
Péddagogik im Vergleich zu den anderen beiden deutschen Zeitschriften stellen ho-
here Anteile an Einzelautorenschaft und an nicht-empirischen Arbeiten dar. Au3er-
dem finden sich in der Zeitschrift fiir Pddagogik mehr Artikel mit disziplinspezifi-
scher und nicht-internationaler Argumentation.

. Sowohl die Zeitreihen zum deutschen und englischen Sprachraum als auch die zur

Zeitschrift fiir Padagogik lassen in bestimmten Bereichen Entwicklungslinien erken-
nen. So geht der Trend in Deutschland zu Mehrfachautorenschaft, weibliche Autoren
schlieBen immer mehr zu ihren ménnlichen Kollegen auf und ein zunehmender An-
teil von Artikeln basiert auf empirischen Forschungsarbeiten. In all diesen Bereichen
sind die Unterschiede zwischen den untersuchten deutschen und englischen Zeit-
schriften in den vergangenen zehn Jahren kleiner geworden. Dies kann als Zeichen
der verstérkten internationalen ,,Anschlussfahigkeit™ der deutschen Erziehungswis-
senschaft gewertet werden.

Diese Punkte wecken ein tieferes Interesse an der Genese spezifischer Publikationsmus-
ter und er6ffnen somit weitere Forschungsfragen. Die quantitativ erhobenen Daten be-
diirfen hierbei einer Interpretation, um gewisse Entwicklungen, Gemeinsamkeiten und
Unterschiede sinnvoll zu erklédren, obschon sie diese Trends deutlich aufzeigen konnen.
Sie bilden daher die Grundlage fiir weitere Analysen, die bereits in zwei Richtungen
laufen:

I.

Da nicht nur der englischsprachige Raum aus Sicht einer deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft von Interesse ist, sondern insbesondere der europdische Kontext
und der angloamerikanische Sprachraum insgesamt, wird in einem weiteren DFG-
Projekt (ZI 1152/5-2) die Analyse auf fiihrende US-amerikanische und européische
Zeitschriften der Erziehungswissenschaft ausgedehnt. Zu diesen zdhlen entspre-
chend einer Recherche im SSCI, wie sie bereits fiir dieses Forschungsprojekt durch-
gefuhrt wurde, aus dem US-amerikanischen Bereich Review of Educational Re-
search, American Educational Research Journal, Review of Research in Education
sowie Sociology of Education und aus dem européischen Bereich Furopean Educa-
tional Research Journal, European Journal of Education, Learning and Instruction
sowie Journal of Studies in International Education. Mit dieser Ausweitung der
Analyse sollen weitere Riickschliisse auf das Selbstverstidndnis der Erziehungswis-
senschaft in verschiedenen nationalen Kontexten gezogen werden. Vor allem im in-
ternationalen Vergleich sollen weitere Trends und Defizite in der Diskussion offen-
gelegt werden. Dies geschieht in der Kontrastierung zum einflussreichen US-ameri-
kanischen und europdischen Sprachraum.
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2. In der Darstellung der Ergebnisse wurde mehrfach darauf hingewiesen, dass gewisse
Entwicklungen und Tendenzen abhingig von den federfithrenden Personen, beson-
ders den Herausgebern von Zeitschriften, zu sehen sind. Aus diesem Grund wurde
ein ORA-Antrag® eingereicht, der sich das Ziel setzt, die gewonnenen Daten mit al-
len Protagonisten einer Zeitschrift zu diskutieren, um so weitere Informationen und
tiefergehende Interpretationen zu den entwickelten Publikationsmustern zu erhal-
ten. Zu denken ist dabei vor allem an die Herausgeber, die thematisch Einfluss auf
die Entwicklung einer Zeitschrift nehmen, an die Autoren, deren Artikel letztend-
lich das Profil einer Zeitschrift fiillen, an die Reviewer, die durch ihre Bewertungen
von eingereichten Beitrdgen an der Ausgestaltung einer Zeitschrift mitwirken, und
schlieBlich an Verlagsredakteure, die durchaus aus layoutspezifischen, marktpoliti-
schen und umsatzstrategischen Uberlegungen heraus Einfluss auf die Entwicklung
einer Zeitschrift nehmen konnen. Hierzu sollen mit den genannten Personengruppen
entsprechende Interviews durchgefiihrt werden, um so die gewonnenen Daten einer
tiefergehenden Diskussion und Interpretation unterziehen zu kénnen.

Die Analyse des Publikationsaufkommens in Zeitschriften der Erziehungswissenschaft,
dies sei abschlieBBend gesagt, l4sst sich anhand verschiedener Kriterien durchfiihren und
zeigt deutlich Trends und Defizite in kulturspezifischer Sicht, ebenso wie aus interna-
tional-vergleichender Perspektive. Dieser Bereich wird auch zukiinftig ein wichtiges
Forschungsfeld im Kontext einer Evaluation der Erziehungswissenschaft sein, in das
sich der vorliegende Beitrag einreihen will.
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Abstract: The authors present initial and selected results of a project sponsored by the
German Research Association (DFG) in which leading journals of educational science
in both England and Germany are analyzed, among them the Zeitschrift fiir Pddagogik.
With a view to topics, methodological procedures, and the composition of authorships,
about 2.000 articles published between 2001 and 2009 were analyzed. It appears that
the manner and amount of publications allows to draw conclusions as to trends and defi-
cits in the educational debate from a culture-specific and internationally comparative per-
spective and that, in this respect, the Zeitschrift fiir Pddagogik reveals its very own and
distinct profile.
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Sebastian Wurster/Holger Gértner

Schulen im Umgang mit Schulinspektion und
deren Ergebnissen

Zusammenfassung: Diese Studie untersucht, ob Schulinspektion an Schulen jeweils
ahnliche Wahrnehmungs- und Verarbeitungsprozesse auslost oder ob stattdessen dif-
ferentielle Wirkungen beobachtet und durch unterschiedliche Typen plausibel beschrie-
ben werden kénnen. Hierzu wurden inspizierte Schulen aus Berlin und Brandenburg
(N = 391) mittels eines am Modell von Ehren & Visscher (2006) orientierten Fragebogens
zur differentiellen Wirkung von Schulinspektion befragt. Dieser umfasst die Themenbe-
reiche schulinterne Reflexion und Rezeption der Inspektionsergebnisse, eingeleitete Ak-
tivitdten vor und nach der Inspektion, externe Unterstitzung und die Wahrnehmung und
Akzeptanz des Inspektionsverfahrens. Ergebnisse einer Latent Class Analysis sprechen
fur funf differenziert beschreibbare Typen (aktive, reaktive, (selbst)-zufriedene, aktive un-
zufriedene und passive unzufriedene Schulen). Die Ergebnisse liefern Hinweise, warum
bislang keine generellen Effekte von Schulinspektion auf Schulentwicklung nachgewie-
sen werden konnten. Des Weiteren kénnen aus den Ergebnissen Hinweise auf ein diffe-
renziertes Vorgehen der Unterstitzungssysteme abgeleitet werden.

Schlagworte: Schulinspektion, Wirkung, Nutzung, Latent Class Analysis, Typen

1. Einleitung

Aktuell zeichnet sich insbesondere in Europa ein Trend ab, Schulinspektion als ein
Verfahren der Qualitdtsentwicklung und Qualitdtssicherung im Bildungssystem einzu-
fithren (Eurydice, 2009). Im Jahr 2011 gehoren mit steigender Tendenz (van Bruggen,
2010) 29 regionale bzw. nationale Schulinspektorate aus Europa der Dachorganisation
SICI (Standing International Conference of Inspectorates) an. Zéhlt man die einzel-
nen deutschen Bundeslédnder sowie die schweizerischen Kantone hinzu, ergibt sich eine
doppelt so hohe Zahl an Inspektoraten in Europa.

Scheinbar zeichnet sich hier eine Stromung ab, im Zuge eines verdnderten Steue-
rungsparadigmas diesen neuen Akteur ins Bildungssystem zu implementieren. Offiziell
wird die Einfithrung von Schulinspektion zumeist mit der Tatsache begriindet, Schulen
seien nunmehr starker fiir die Qualitdt ihrer Arbeit verantwortlich, entsprechend miiss-
ten diese regelméfBig extern kontrolliert werden. Durch diese regelméBige externe Kon-
trolle sollen Mindeststandards an Prozessqualititen gesichert werden. Maritzen (2006)
verdeutlicht jedoch, dass die Schulinspektion nicht allein zum Zwecke der Kontrolle
eingefithrt wurde. Vielmehr verbinden sich mit der Einfithrung von Schulinspektion
vielfiltige Hoffnungen, welche man unter dem Stichwort der Einwicklungsfunktion zu-
sammenfassen kann (Blok, Sleegers & Kartsten, 2008). Maritzen (2006) spricht in die-
sem Zusammenhang von einem Funktionenmix, welcher sich nicht augenfillig von de-
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nen anderer neuer Verfahren der Qualitédtssicherung unterscheiden wiirde wie z.B. der
Einfithrung von Vergleichsarbeiten oder zentralen Priifungen. In vielen Landern werden
fiir diese Wirkhoffnungen entsprechende finanzielle Ressourcen bereitgestellt.

In der vorliegenden Studie wird durch die Befragung von Schulleitungen und Lehr-
kréften inspizierter Schulen der Frage der Verarbeitung und Nutzung der Ergebnisse
einer Schulinspektion nachgegangen. Im Vergleich zu bisherigen Studien liegt das Er-
kenntnisinteresse vornehmlich auf der Frage, ob sich differentielle Verarbeitungsmuster
identifizieren und durch eine {iberschaubare Anzahl an Typen beschreiben lassen.

1.1 Wirkmechanismen von Schulinspektion

Typischerweise lduft eine Schulinspektion folgendermallen ab: Auf der Grundlage eines
offiziellen Qualitdtsrahmens beurteilt ein Team von ausgebildeten Inspektoren wahrend
eines Schulbesuches die Qualitit einer Schule als Ganzes. Inhalte derartiger Qualitéts-
rahmen sind neben den Ergebnissen (Output) einer Schule groftenteils Prozessquali-
titen wie z.B. das Schulmanagement, die Professionalitdt der Lehrkréfte, Malnahmen
der Qualititsentwicklung und insbesondere die Qualitit des Unterrichts. Mittels un-
terschiedlicher Verfahren wie z.B. Unterrichtsbeobachtungen, Fragebogen, Interviews
oder Dokumentenanalyse wird eine Vielzahl an heterogenen Informationen gewonnen,
aggregiert und meist in ein Stdrken-Schwéchen-Profil iiberfiihrt, was in einem Inspek-
tionsbericht der Schule und der Schulaufsicht tibermittelt wird. Nach der Ubermittlung
der Beurteilung endet zumeist der Auftrag der Schulinspektion und die Verantwortung
fiir den weiteren Entwicklungsprozess wird in die Hédnde der Schule und der Schulauf-
sicht gelegt (Dobert & Dedering, 2008; Ehren & Visscher, 2006; Husfeldt, 2011).

Landwehr (2011) legte jiingst ein umfassendes Modell mit Annahmen zur Wirkung
und Wirksamkeit von Schulinspektion vor. In seinem Modell beschreibt er vier Funk-
tionen von Inspektion. Die Hauptfunktion liegt darin, in transparenter und standardi-
sierter Weise Wissen iiber die Qualitdt einer Schule zu generieren. Dieses Wissen kann
anschlieBend auf drei Arten genutzt werden, um sowohl die Qualitét von Schulen zu si-
chern als auch deren Entwicklung zu fordern. Das Wissen kann erstens von der Schule
selbst genutzt werden, um eigenstindig Entwicklungsprozesse anzustoBen (Entwick-
lungsfunktion). Zweitens kann das Wissen von der zustdndigen Schulaufsicht genutzt
werden, um insbesondere bei schwachen Schulen Entwicklungsprozesse anzuordnen
(Kontrollfunktion). Drittens kann allein die Ankiindigung einer Schulinspektion dazu
fithren, dass sich Schulen mit den Qualitétskriterien auseinandersetzen, die Grundlage
der Inspektion sind, und sich entsprechend auf eine Inspektion vorbereiten (Funktion
der Normendurchsetzung).
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1.2 Forschungsstand zur Frage der Wirkung von Schulinspektion

Obwohl etliche Studien sich mit der Frage der Auswirkungen von Schulinspektion auf
betroffene Schulen befassen, stammen diese fast ausschlieSlich aus England und den
Niederlanden. Zudem untersuchen diese Arbeiten allein die Funktion der Inspektion
auf Schulentwicklung. Die beiden anderen von Landwehr (2011) genannten Funktionen
wurden kaum untersucht. Bislang liegt eine Arbeit von Gértner (2011) vor, deren Ergeb-
nis darauf hindeutet, dass die Haupteffekte einer Inspektion moglicherweise in der Vor-
bereitung auf diese stattfinden. Dies wiirde der Funktion der Normendurchsetzung im
Modell von Landwehr (2011) entsprechen.

Insgesamt stellt sich die Erkenntnislage zur Frage der Wirkung von Schulinspektion
als heterogen dar (Dedering, 2012; de Wolf & Janssens, 2007; Husfeldt, 2011). Bott-
cher und Kotthoff (2007) weisen darauf hin, dass es in Abhéngigkeit der Neutralitit
der durchfiihrenden Instanz hier zu unterschiedlichen Ergebnissen kommt. So verwei-
sen inspektoratseigene Untersuchungen wie z.B. von Ofsted (Office for Standards in
Education) in England auf den qualititssteigernden Effekt von Schulinspektionen. Dies
wird vor allem durch die Ergebnisse der zwei Jahre nach der ersten Inspektion durchge-
fithrten Nachinspektion von besonders schwachen Schulen deutlich. Der Vergleich von
Erst- und Nachinspektionsergebnissen derselben Schule zeigt deutlich positive Effekte
vor allem im Bereich von Unterricht und Management (Matthews & Sammons, 2004).
Unabhéngige Untersuchungen thematisieren neben positiven Effekten auch die uner-
wiinschten Nebeneffekte einer Inspektion wie z.B. die extreme Belastung des Kollegi-
ums und der Schulleitung im Vorfeld sowie den Stress und die Angste der Lehrkrifte
(Cuckle & Broadhead, 1999; Gray & Gardner, 1999; Kotthoff, 2003).

Die Erkenntnislage iiber die Auswirkungen einer Inspektion auf das Verhalten von
Lehrkréften ist ebenfalls heterogen und bezieht sich zumeist auf Aussagen, welche
MaBnahmen zukiinftig durchgefiihrt werden sollen, und nicht, welche aufgrund der Ins-
pektion schon gedndert wurden (Gértner, Hiisemann & Pant, 2009). Studien zeigen so-
wohl eine potentiell positive Auswirkung auf das zukiinftige Verhalten der Lehrkréfte
(de Wolf & Janssens, 2007) als auch Barrieren, wenn die Inspektion ein anderes Verhal-
ten im Unterricht anmahnt (Ehren & Visscher, 2008; Rusch, 2005).

Versucht man, Auswirkungen einer Schulinspektion auf die Leistungsentwicklung
der Schiiler nachzuweisen, erkennt man bislang keine bzw. tendenziell negative Ef-
fekte. Sowohl Cullingford und Daniels (1999) als auch Rosenthal (2004) zeigen auf,
dass die Schiilerleistungen, gemessen als Ergebnisse bei den landesweiten GCSE-Prii-
fungen (General Certificate of Secondary Education) in England, im Jahr der Inspektion
zuriickgehen. Sie erkldren dies mit der groflen Belastung zur Vorbereitung der Inspek-
tion. Shaw, Newton, Aitkin und Darnell (2003) vergleichen in einem Mehrebenen-Mo-
dell die Entwicklung von inspizierten und nicht-inspizierten Schulen ebenfalls auf Basis
von GCSE-Ergebnissen und finden keinen Unterschied zwischen den beiden Gruppen.

Wihrend diese englischen Studien eher auf einen negativen Effekt einer Inspektion
auf Schiilerleistungen hinweisen, berichtet eine niederlédndische Studie von kleinen po-
sitiven Effekten in Bezug auf die Leistungsentwicklung der Schiiler. Luginbuhl, Web-
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bink und de Wolf (2007) untersuchten die Auswirkungen der Niederldandischen Inspek-
tion auf die Entwicklung von CITO-Testergebnissen (Centraal instituut voor toetsont-
wikkeling). Hierfiir verglichen sie die Entwicklung der Testergebnisse von inspizierten
und nicht-inspizierten Schulen in einem mehrjéhrigen Zeitraum nach einer Inspektion.
Als Ergebnis fanden sie eine konsistent bessere Entwicklung der Schiilerleistung in den
inspizierten Schulen in der Hohe von 2-3% einer Standardabweichung verglichen mit
nicht-inspizierten Schulen.

1.3 Erkldrungen fiir differentielle Effekte von Schulinspektion

Ein Modell zur Erkldarung der uneinheitlichen Ergebnislage wurde von Ehren und Vis-
scher (2006) entwickelt. Fiir die Wirkung von Schulinspektionen spielen demnach so-
wohl die Eigenschaften der Inspektion und der Schule sowie duflere Faktoren eine Rolle.

Die Eigenschaften der Schulinspektion sind Ausgangspunkt fiir die Wirkungen von
Schulinspektionen. Hierunter fassen Ehren und Visscher (2006) erstens die Beziehung
zwischen Inspektoren und Schule. Diese sollte durch gegenseitiges Vertrauen und ei-
nen angemessenen Kommunikationsstil gekennzeichnet sein. Zu den relevanten Eigen-
schaften der Schulinspektion gehoren zweitens die Art und Weise der Riickmeldung der
Inspektionsergebnisse an die Schulen. Die vorgegebenen und im Rahmen der Inspek-
tion evaluierten Standards miissen akzeptiert sein, um gewiinschte Wirkungen im Rah-
men von Schulentwicklung zu erzielen. Zu den relevanten Eigenschaften von Schulen
zdhlen Ehren und Visscher (2006) sowohl die Einstellung des schulischen Personals zu
Verdnderungen als auch die Innovationsfahigkeit. Letztere wird als eine auf allen Ebe-
nen der Schule kontinuierlich vorhandene Basis, die eigene Effektivitit zu steigern und
Innovationen zu implementieren, angesehen. Zu den relevanten dufleren Faktoren ge-
horen der Grad des Drucks zur Verdnderung sowie die Verfligbarkeit von Ressourcen
und Unterstiitzung, die notwendig sind, um Entwicklungen in den Schulen anzustof3en.

Alle beschriebenen Faktoren haben in ihrem Zusammenspiel Einfluss auf die Reak-
tionen der Schulen auf die Inspektion. Diese konnen sowohl intendiert als auch uner-
wiinscht sein. Intendierte Reaktionen setzen die Akzeptanz des Verfahrens voraus und
sollten auf langfristige Verbesserungsaktivitidten ausgerichtet sein, die in den Schulen
institutionalisiert werden. Nichtintendierte Reaktionen wéren u.a. die Ablehnung des
Inspektionsverfahrens bzw. der Inspektionsergebnisse. Unerwiinschte Verhaltenswei-
sen seitens der Schulen konnen wahrend und nach einer Inspektion auftreten. Beispiele
hierfiir sind u.a. Strategien der Beschonigung (window dressing), eine alleinige Fixie-
rung der schulischen Arbeit auf die inspizierten Aspekte des Qualitidtsrahmens oder die
Verfolgung rein kurzfristiger Ziele.

Diese schulischen Reaktionen bedingen die Effekte, die Schulinspektionen ausldsen.
Die Effekte lassen sich ebenfalls in intendierte und nicht-intendierte Effekte einteilen.
Zu den intendierten Effekten zdhlen gesteigerte Schiilerleistungen bzw. das Schaffen
von Voraussetzungen, um diese zu erreichen (wie z.B. eine gesteigerte Qualitéit des Un-
terrichts oder des Schulmanagements). Unerwiinschte Effekte konnen darin resultieren,
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dass Schulen ihre zukiinftige Schulentwicklung ausschlielich auf die in der Inspektion
erfassten Bereiche fokussieren und potentiell relevante, aber nicht erfasste Merkmale
ignorieren. Zudem besteht die Gefahr, dass aufgrund eines solchen Inspektionssystems
zukiinftig keine eigenen schulischen Ziele mehr verfolgt werden, sondern die Entwick-
lung der Schule allein auf externen Impulsen beruht.

Das Modell von Ehren und Visscher (2006) bietet die Moglichkeit, potentielle Ein-
flussfaktoren zu systematisieren. Insgesamt ist das Modell jedoch unterspezifiziert, ins-
besondere, was die Beschreibung der Prozesse, die innerhalb einer Schule als Reaktion
auf die Inspektion und deren Ergebnisse ablaufen (z.B. Informationsverarbeitung, Ab-
leitung von MaBBnahmen), betrifft.

Um die Wahrscheinlichkeit erwiinschter Effekte zu erhohen, schlagen Ehren und Vis-
scher (2006) ein differenziertes Vorgehen vor. Das relevante Unterscheidungskriterium
ist die Innovationsfdhigkeit der Schule. Schulen, welche iiber wenig eigene Innovati-
onsfihigkeit verfiigen, brauchen im Inspektionsbericht konkrete Handlungsanleitungen
und Hinweise zur Weiterarbeit. Verfiigen Schulen hingegen tiber geniigend Eigenmoti-
vation und Innovationsfihigkeit, wiirden diese durch konkrete Zielvorgaben in ihrem
Entwicklungsprozess eher behindert. Hier sollte sich die Riickmeldung der Inspektions-
ergebnisse auf die festgestellten Starken und Schwichen beschrinken, damit die Schule
selbststindig mit diesen Informationen weiterarbeiten kann. Bislang wurde die These ei-
ner differentiellen Wirkung von Schulinspektionen nicht empirisch tiberpriift.

Dass die Nutzung von Evaluationen unterschiedliche Wirkungen erzeugt, wurde
bspw. von Stamm (2003) gezeigt. Sie beschreibt in ihrer Arbeit vier allgemeine Nut-
zungstypen von Evaluationsverfahren. Diese werden nachfolgend dargestellt, da sie fiir
die spdtere Einordnung der hier prisentierten Ergebnisse von Relevanz sind. Stamm
(2003) unterscheidet die folgenden vier Nutzungstypen:

Blockade-Typus: Dieser Typus zeichnet sich durch eine unklare bzw. kaum vorhan-
dene Rezeption von Evaluationsergebnissen aus. Die weitere Verwendung von Ergeb-
nissen wird durch hierarchische Organisationsstrukturen verhindert. Zudem werden Be-
funde oft relativiert. Ein typischer Umgang mit Evaluationsergebnissen zeichnet sich
dadurch aus, dass Ergebnisse zunidchst zur Kenntnis genommen, an andere Gremien
weitergereicht werden und schlie3lich in Absichtserkldarungen miinden. Die eigenen
(bildungspolitischen) Zielstellungen sollen dadurch jedoch nicht gefidhrdet werden.

Innovations-Typus: Dieser Typus nutzt insbesondere formative Evaluationen, wel-
che auf Innovation und direkte Rezeption der Ergebnisse ausgerichtet sind. Diese be-
inhalten zudem umfassende und anhaltende Umsetzungsmalinahmen. Die Evaluation
fordert die Autonomie und Selbstverantwortung vor Ort. Sie ist gekennzeichnet durch
eine hohe Zufriedenheit mit der Evaluation und einer groBen Verdnderungsbereitschaft.

Alibi-Typus: Diesem Typus geht es primér um den legitimierenden Charakter einer
Evaluation, nicht darum, neues Wissen zu generieren und dieses zur Entwicklung péd-
agogischer Prozesse zu nutzen. Sie haben reinen Rechtfertigungscharakter, die Zufrie-
denheit mit solchen Evaluationsformen ist gering.

Reaktions-Typus: Dieser Typus verbindet die Funktion der Uberpriifung/Kontrolle
mit einer tatsdchlichen Rezeption und Nutzung der Evaluationsergebnisse. Aus Evalu-
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ationen werden MaBBnahmen abgeleitet (Reaktion), da die Evaluationsergebnisse als ob-
jektiv und wissenschaftlich fundiert gelten. Sie dienen als wissenschaftlich abgesicherte
Argumentation fiir die Uberwindung von organisatorischen Widerstinden. Die Umset-
zung der Ergebnisse ist prioritdr, ein Erkenntnisinteresse sekundér.

Erste Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen verschiedenen Typen von Schu-
len und Leistungsentwicklung liefert die Studie von Senkbeil (2006), die im Rahmen
der PISA-2003-Langsschnittstudie durchgefiihrt wurde. Auf Basis der Angaben von
Schulleitungen und Lehrkriften zu Kooperations- und Evaluationspraxis, Zeitnutzung,
Engagement u.a. konnten mittels Latent Class Analysis drei Schul- bzw. Lehrerkréfte-
typen identifiziert werden: aktive und passive sowie nur in bestimmten Bereichen ak-
tive Schulen bzw. Lehrkréfte (lernorientiert bzw. disziplinorientiert). Aktive und passive
Schulen unterscheiden sich zudem in ihren Schiilerkompositionsmerkmalen, d.h. aktive
Schulen arbeiten unter ungiinstigeren Voraussetzungen (u.a. niedrigere Sozialschicht,
geringeres kognitives Grundniveau). Ein Einfluss der Schultypen auf die Leistungsent-
wicklung ist nicht nachweisbar. Dennoch argumentiert Senkbeil (2006) fiir die Bedeut-
samkeit der Typen. Die Typisierung ist ein sinnvolles Instrument zur Charakterisierung
schulischer Aktivitdten. Da die aktiven Schulen trotz ungiinstigerer Lernvoraussetzun-
gen dieselben Lernfortschritte erzielen wie die passiven Schulen mit einer giinstigeren
Komposition, konne dies vorsichtig auf die Wirksamkeit der schulischen Mafinahmen
und Aktivitdten zurlickgefiihrt werden. Auf Ebene der Lehrkrifte zeigt sich zudem ein
signifikant besserer Kompetenzzuwachs beim aktiven Lehrertypus.

1.4 Forschungsfragen

Zusammenfassend deutet der dargestellte Forschungsstand auf eine differentielle Wir-
kung von Schulinspektionen hin. Dementsprechend wird in dieser Studie die Frage nach
differentiellen Wirkungen von Schulinspektion auf Schulentwicklung untersucht. Im
Gegensatz zum Modell von Ehren und Visscher (2006) werden insbesondere die Verar-
beitungsprozesse vor und nach einer Inspektion untersucht. Konkret geht es um die ex-
plorative Untersuchung der folgenden Fragen: 1. Konnen Unterschiede in den Verarbei-
tungsprozessen identifiziert werden? 2. Konnen unterschiedliche Verarbeitungsmuster
im Umgang mit Schulinspektion und deren Ergebnissen typisiert werden? 3. Falls un-
terschiedliche Typen beschrieben werden kénnen: besteht ein Zusammenhang zwischen
dem Auftreten bestimmter Typen und der Schulformzugehorigkeit?

2. Methode
2.1 Stichprobe

Die der Analyse zugrundeliegenden Daten stammen aus Befragungen zur Wirkung
von Schulinspektionen in den Liandern Berlin und Brandenburg. Zielpopulation wa-
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ren neben Schulleitungen auch Lehrkrifte, welche Mitglieder der Schulkonferenz wa-
ren. Die Befragung fand in Berlin und Brandenburg kurz nach Beginn des Schuljahres
2008/2009 statt. Zur Erfassung moglicher Auswirkungen von Schulinspektionen wur-
den alle bis Ende des Schuljahres 2007/2008 inspizierten Berliner und Brandenburger
Schulen per Brief angeschrieben (N = 561). Die Befragung wurde online durchgefiihrt.
Neben der Schulleitung wurden pro Schule zwei bis vier Lehrkrifte befragt, die Mit-
glied der Schulkonferenz waren.! Die Schulkonferenz ist in beiden Bundesldndern das
hochste Entscheidungsgremium innerhalb einer Schule und parititisch zusammenge-
setzt. Von beiden Zielgruppen, sowohl der Schulleitung als auch den hier ausgewahlten
Lehrkriften, wird erwartet, dass sie in besonderem MaBe iiber Informationen verfiigen,
um Fragen zur Schulinspektion zu beantworten. Tabelle 1 zeigt den Riicklauf der be-
fragten Schulen, Schulleitungen und Lehrkrifte insgesamt und je Bundesland.

Berlin Brandenburg Gesamt
Rucklauf absolut in % absolut in % absolut in %
Schulen 176 59.9 215 75.7 391 69.7
Schulleitungen 143 50.5 173 62.2 316 56.3
Lehrkrafte 412 36.4 660 66.9 1072 50.6

Tab. 1: Rlicklauf

Um eine mogliche Verzerrung der Stichprobe zu liberpriifen, wurde anhand von Kontext-
merkmalen eine Ausfallanalyse durchgefiihrt. Eine Teilnahme an der Studie war dem-
nach unabhéngig vom Ergebnis der Schulinspektion sowie den Leistungen der Schii-
ler/-innen in Vergleichs- oder Priifungsarbeiten (Géartner & Wurster, 2009a, 2009b).

2.2 Instrumente

Ausgehend vom Modell von Ehren und Visscher (2006) wurde ein Fragebogen entwi-
ckelt, um potentielle Einflussfaktoren auf die Wirkung von Schulinspektion zu erfassen.
Der Fokus der Entwicklung lag darauf, die bislang eher unterspezifizierten Phasen der
Verarbeitung differenzierter zu operationalisieren. Durch diese Fokussierung konnten
nicht alle Bereiche des Modells von Ehren und Visscher (2006) abgebildet werden. Auf
die Erfassung der Eigenschaften der Schule und der langfristigen Effekte wurde verzich-

1 Die Anzahl der Lehrkrifte in der Schulkonferenz ist abhingig von der GroBe der Schule. In
Brandenburg sind es vier, in Berlin je nach Gro3e der Schule zwei bis vier.



432 Aligemeiner Teil

Skalen Beispielitems/Antwortskalen
Akzeptanz der Beispielitem: Inwieweit stimmen die
Ergebnisse Inspektionsergebnisse mit Ihren eigenen

(5 ltems, a = .86)
Modellbereich:

Reaktionen der Schule

Einschatzungen Uberein?
Antwortskala: gar nicht; wenig; Gberwiegend;

vollstandig

Wahrgenommene
Diagnosegiite

(5 ltems, a = .94)
Modellbereich:
Eigenschaften der

Schulinspektion

Beispielitem: Die Inspektorinnen und Inspektoren
kénnen die Qualitat der schulischen Arbeit auf der
Grundlage der Anforderungen des
Orientierungsrahmens Schulqualitat gut einschéatzen.
Antwortskala: sechsstufig von ,stimme Gberhaupt nicht

zu“ bis ,stimme vollkommen zu*

Wahrgenommene
negative Folgen
(9 ltems, a = .80)
Modellbereich:

Reaktionen der Schule

Beispielitem: Haben Sie negative / unerwiinschte Folgen
der Schulinspektion wahrgenommen? Durch die
Schulinspektion traten zusatzliche
Spannungen/Konflikte auf.

Antwortskala: sechsstufig von ,stimme tberhaupt nicht

zu“ bis ,stimme vollkommen zu“

Indizes Beispielitems/Antwortkategorien
Kommunikation Welche Formen der Informationsweitergabe der
Ergebnisse Inspektionsergebnisse haben Sie an Ihrer Schule

Modellbereich:

Reaktionen der Schule

gewahlt?
Antwortkategorien: Kopien des Berichtes oder Teile des
Berichtes in Umlauf gegeben; Darstellung/Diskussion

des Berichtes in der Schulkonferenz; ...

Welche schulischen Gruppen sind tber die Ergebnisse
des Berichtes informiert worden?

Antwortkategorien: Kollegium; Schiiler/-innen; Eltern; ...

Reichweite Auswertung

Modellbereich:

Wie wurde der Bericht in der Schule ausgewertet?
Antwortkategorien: durch eine Arbeitsgruppe; im

Rahmen einer schulinternen Fortbildung; ...

Welche der am Schulleben beteiligten Gruppen waren in
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Reaktionen der Schule

dieser Phase des Prozesses beteiligt?
Antwortmdéglichkeiten: Kollegium; Schiler/-innen;

Eltern; ...

Verdnderungswiinsche
Modellbereich:

Reaktionen der Schule

Welche der folgenden Gruppen haben aufgrund der
Schulinspektion konkrete Veranderungswiinsche erklart
bzw. Verbesserungsmalnahmen vorgeschlagen?
Antwortkategorien: Kollegium; Schiler/innen; Eltern;

nicht unterrichtende Mitarbeiter; ...

Planungsstufe
MaBnahme
Modellbereich:

Reaktionen der Schule

Wie weit sind Sie in der Planung von Konsequenzen aus
den Berichtsergebnissen fortgeschritten?
Antwortkategorien: wurden noch nicht geplant; ...;

wurden bereits evaluiert

Unterstiitzung
Planungsprozess
Modellbereich: AuRere

Faktoren

Hatte lhre Schule wahrend des Planungsprozesses
Unterstiitzung durch folgende Institutionen?
Antwortkategorien: Schulaufsicht; externe Berater;

andere Schulen

Unterstiitzung im
Vorfeld
Modellbereich: AuRere

Faktoren

Mit welchen der folgenden Institutionen haben Sie zur
Vorbereitung auf die Schulinspektion
zusammengearbeitet?

Antwortkategorien: Schulaufsicht; externe Berater;

andere Schulen

Aktivitdten Vorfeld &
Aktivitdten nach
Riickmeldungen
Modellbereich:

Reaktionen der Schule

Bitte beschreiben Sie, ob es in lhrer Schule ,Nach der
ANKUNDIGUNG des Besuchs durch die
Schulinspektion“ bzw. ,Nach der
ERGEBNISRUCKMELDUNG (Bericht)“ zu folgenden
Aktivitdten gekommen ist.

Beispielitems: Es wurde am Schulprogramm gearbeitet;
Schiler & Eltern wurden verstérkt in die
Schulentwicklung eingebunden; ...

Antwortskala: gar nicht; wenig; mehrfach; oft

Aktivitdten Vorbereitung
Modellbereich:

Reaktionen der Schule

Bitte beschreiben Sie, ob es in lhrer Schule ,Nach der
ANKUNDIGUNG des Besuchs durch die
Schulinspektion“ zu folgenden Aktivitdten gekommen ist.

Beispielitems: Besondere Unterrichtsplanung/
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-vorbereitung; Aufrdumen des Schulgebaudes;
Recherche zum Thema Schulinspektion; Diskussion von
Angsten und Bedenken; ...

Antwortskala: gar nicht; wenig; mehrfach; oft

Wahrgenommene Wie schatzen Sie lhre zeitliche Belastung durch die
zeitliche Belastung Schulinspektion ein?

Einzelitem Antwortskala: Sehr gering; eher gering; eher hoch; sehr
Modellbereich: hoch

Reaktionen der Schule

Wahrgenommener Wie schéatzen Sie den Nutzen der Schulinspektion fir...
Nutzen ... die Schule ein?

Modellbereich: ... die eigene padagogische Arbeit ein?

Reaktionen der Schule  Antwortskala: sehr gering; gering; eher hoch; sehr hoch

Tab. 2: Eingesetzte Instrumente

tet. Der Fragebogen umfasst die Themenbereiche schulinterne Reflexion und Rezeption
der Inspektionsergebnisse, eingeleitete Aktivitdten vor und nach der Inspektion, externe
Unterstiitzung und die Wahrnehmung und Akzeptanz des Inspektionsverfahrens. Um
die Komplexitit der Datenlage zu reduzieren, wurden fiir etliche Themenbereiche Indi-
zes gebildet wie z.B. fiir die Reichweite der Auswertung des Inspektionsberichtes. Fiir
die Bereiche wahrgenommene Akzeptanz der Inspektionsergebnisse, wahrgenommene
Diagnosegiite, wahrgenommene negative Folgen, wahrgenommene zeitliche Belastung
und wahrgenommener Nutzen wurden Skalen gebildet. Die Reliabilitidten der Skalen
liegen im Bereich von .80 < a < .94. Eine Ubersicht iiber die erhobenen Merkmale ist
in Tabelle 2 aufgefiihrt. Fiir die Indizes wurden jeweils beispielhaft Antwortkategorien
angegeben, fiir die Skalen jeweils die Antwortskala. Erginzend konnten die jeweiligen
Inspektionsergebnisse der Einzelschulen fiir die Analysen verwendet werden. Diese ge-
hen als Mittelwert aller Bewertungen in die Gruppenbildung ein.? Insgesamt werden
15 Variablen in die Gruppenbildung einbezogen.

2 Nach einer Inspektion werden zwar keine Gesamtbewertungen, sondern Starken-Schwichen-
Profile zuriickgemeldet, trotzdem kann ohne wesentlichen Informationsverlust ein Gesamt-
score ermittelt werden. Um dies zu iiberpriifen, wurden Clusteranalysen iiber alle bewerteten
Bereiche durchgefiihrt. Die Itemprofile der Cluster verlaufen parallel und zeigen keine Uber-
schneidungen. Das bedeutet, dass im Mittel gut bewertete Schulen in allen Bereichen besser
abschneiden als im Mittel schwach bewertete Schulen.
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2.3 Auswertungsmethoden

Als Methode zur Gruppenbildung wurden Latent Class Analyses (LCA) fiir ordinale
Daten mit der Software Mplus (Muthén & Muthén, 2010) durchgefiihrt. Die LCA ist ein
exploratives probabilistisches Klassifikationsverfahren. Auf Basis der jeweiligen Ant-
wortmuster einer Person oder eines Objekts (in diesem Fall Schulen) wird die Wahr-
scheinlichkeit berechnet, dass diese(s) einer bestimmten Klasse mit &hnlichen Antwort-
mustern angehort (Rost, 2004). Fiir die Bildung der Klassen werden die Heterogenitét
zwischen den Klassen einerseits und die Homogenitit innerhalb der Klassen anderer-
seits maximiert. Die Klassen sind untereinander disjunkt und exhaustiv, d.h. Schulen
werden jeweils nur einer Klasse zugeordnet (Rost, 2004).

Um das unterschiedliche Skalenniveau der Indizes und Skalen zu homogenisieren
und damit einheitliche Ausgangsbedingungen fiir die Durchfithrung zu schaffen, wur-
den die Skalen und Indizes durch Quartilsbildung in vierstufige ordinale Daten trans-
feriert.?> Lag mehr als eine Antwort pro Schule vor, wurden alle Antworten auf Schul-
ebene aggregiert. Die hierfiir notige Ubereinstimmung innerhalb einer Schule wurde
iiberpriift (mittlerer Ubereinstimmungsindex* Ay ~ .72; Brown & Hauenstein, 2005;
Girtner, 2010).

Die Klassenbildung wird zunéchst auf Basis der Gesamtstichprobe vorgenommen.
Da die Gesamtstichprobe auf Basis zweier Bundesldnder sowie zweier Perspektiven
(Schulleiter und Lehrkréfte) beruht, wird die Klassenbildung zur Kontrolle auch fiir die
einzelnen Subgruppen durchgefiihrt und werden deren Ergebnisse mittels Multigroup
Latent Class Analysis verglichen, um mogliche Unterschiede zu identifizieren (McCut-
cheon, 2002). Hier wird iiberpriift, ob die Schitzer des Modells, insbesondere die An-
zahl und die GroBe der einzelnen Klassen, iiber alle Gruppen gleich (invariant) sind.

Dazu werden unterschiedlich restringierte Modelle berechnet. Zundchst wird ein
unrestringiertes Modell berechnet, bei dem Klassengrofie und bedingte Antwortwahr-
scheinlichkeiten frei geschitzt werden. Der Fit dieses Modells wird mit dem eines semi-
restringierten Modells, bei dem die KlassengroBe frei geschitzt wird, verglichen. Wenn
das semirestringierte Modell bessere Fit-Werte ausweist, unterscheidet sich die Struktur
der latenten Klassen nicht zwischen den Gruppen.

Abschlielend wird das semirestringierte Modell mit einem vollrestringierten Modell
verglichen. Beim vollrestringierten Modell sind Klassengrofie und bedingte Antwort-
wahrscheinlichkeiten fiir alle Gruppen gleich. Weist das vollrestringierte Modell einen
besseren Fit auf, sind die Klassenldsungen fiir alle Gruppen gleich. Passt das semire-
stringierte Modell besser, gibt es Unterschiede zwischen den Gruppen, da es zwar die
gleiche Klassenstruktur gibt, aber die Klassengroflen unterschiedlich sind.

3 Auf Basis der jeweiligen maximalen Ausprigung einer Skala oder eines Indizes wurden
Quartile bestimmt. In diese vier Kategorien wurde jeder Fall eingeordnet. )

4  Der Wert 1 bedeutet perfekte Ubereinstimmung, der Wert —1 maximale Nicht-Ubereinstim-
mung.
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Die Auswahl der angemessenen Anzahl der Klassen erfolgte {iber die Informationskri-
terien Akaike Information Criterion (AIC) und Bayesian Information Criterion (BIC)
sowie die Entropy (Celeux & Soromenho, 1996) und den Vuong-Lo-Mendell-Rubin-
Likelihood-Test (LMR; Lo, Mendell & Rubin, 2001). Bei der Invarianzpriifung werden
ebenfalls die Informationskriterien als Entscheidungsgrundlage verwendet.

3. Ergebnisse

Die Ergebnisse werden im Folgenden analog zu den Forschungsfragen vorgestellt: ob
und mit welcher Anzahl Typen von Schulen im Umgang mit Schulinspektion und de-
ren Ergebnissen beschrieben werden kénnen und ob es einen Zusammenhang zwischen
dem Auftreten bestimmter Typen und der Schulformzugehérigkeit gibt.

3.1 Bestimmung der Anzahl der Klassen und Invarianzpriifung

Ausgehend von der Fragestellung, ob es zwischen Schulen unterschiedliche Reaktions-
muster im Umgang mit Schulinspektion und deren Ergebnis gibt, wird hier zunéchst ge-
priift, ob und wie viele unterschiedliche Klassen sich identifizieren lassen. Der AIC als
fuir die vorliegende Datenstruktur praferiertes Maf3 (Lin & Dayton, 1997; Nylund, Aspa-
rouhov & Muthén, 2007) deutet ebenso wie die Entropy auf eine Losung mit 5 Klassen
hin (siehe Tabelle 3). Der LMR-Test deutet auf eine geringe Anzahl Klassen hin. Da im
Hinblick auf ein moéglichst passgenaues Vorgehen der Schulinspektion je nach vorhan-
denem Schultyp ein differenziertes Bild von Vorteil erscheint, wird im Folgenden das
5-Klassen-Modell vorgestellt. Dieses kann als Erweiterung der 4-Klassen-Losung an-
gesehen werden, da sich eine Klasse von Schulen in zwei Subgruppen aufteilt. Die mitt-
leren Zuordnungswahrscheinlichkeiten zu den einzelnen Klassen sind hoch und liegen
zwischen .88 und .96.

Modell Loglikelihood AIC BIC Entropy LMR p-Wert
2 Klassen -5504 11191 11543 .82 .00
3 Klassen -5376 11027 11557 .84 .02
4 Klassen -5281 10929 11638 .86 .78
5 Klassen -5210 10879 11765 .87 .80

Anmerkung: N=355

Tab. 3: Modellgiiteindizes fiir das gruppentibergreifende Modell
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Um gegebenenfalls vorhandenen Wahrnehmungsunterschieden zwischen den schuli-
schen Akteuren Schulleitungen und Lehrkréften nachzugehen und den lénderspezifi-
schen Inspektionsverfahren gerecht zu werden, wurden die auf Basis des gruppeniiber-
greifenden Modells beschriebenen Klassen mit denen der Subgruppen der Stichprobe
verglichen. Die Invarianzpriifung zeigt, dass das semirestringierte Modell den besseren
AIC aufweist (s. Tabelle 4). D.h. es gibt Unterschiede zwischen den Subgruppen hin-
sichtlich der Klassengrofe, jedoch nicht hinsichtlich der Klassenstruktur. Folglich gibt
es keine wesentlichen Unterschiede hinsichtlich der Kerncharakteristika der Klassen
und somit genligend Gemeinsamkeiten zwischen den Subgruppen der Stichprobe, die
eine gemeinsame Beschreibung der auf Basis des gruppeniibergreifenden Modells be-
schriebenen Klassen zulassen.

Modell Loglikelihood AIC BIC
unrestringiert -9950 21739 25785
semirestringiert -10585 21656 22726
voll restringiert -10621 21704 22721

Tab. 4: Invarianzpriifung fiir das 5-Klassen-Modell

3.2 Beschreibung der Klassen

Zur Beschreibung der unterschiedlichen Reaktionsmuster der Schulen werden in Abbil-
dung 1 die Mittelwerte des gruppeniibergreifenden 5-Klassen-Modells dargestellt. Die
daraus abgeleiteten Klassen werden im Folgenden beschrieben.

Die als ,,(selbst-)zufriedene Schulen® bezeichnete Gruppe (ca. 24%)> erreicht ein
sehr gutes Inspektionsergebnis und kommuniziert und reflektiert dieses umfangreich
schulintern. Das Inspektionsverfahren wird sehr positiv wahrgenommen (hohe Akzep-
tanz, hoher Nutzen, hohe zugesprochene Diagnosegiite sowie gering ausgeprigte Be-
lastung). Sowohl vor als auch nach der Inspektion werden kaum Aktivitdten der Schul-
entwicklung durchgefiihrt. Diese Schulgruppe scheint aufgrund des guten Inspektions-
ergebnisses wenig Anlass zu Verdnderung bzw. Aktivitdten zu haben. Der Nutzen wird
dennoch als relativ gro3 wahrgenommen. Das kann als Hinweis gedeutet werden, dass
diese Schulen die Inspektion trotz wenig ausgeldster Aktivitidten bspw. als Bestitigung
ihrer bisherigen Arbeit nutzen.

Die ,,aktiven Schulen* (ca. 18%) zeichnen sich durch ein gutes Inspektionsergebnis,
sehr umfangreiche Kommunikation und Reflexion (Reichweite der Auswertung, Ver-

5 Die Klassengrofle wurde jeweils nach dem gruppeniibergreifenden 5-Klassen-Modell be-
stimmt.
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—@—Die (Selbst-) Zufriedenen (24%)  =«= DieUnzufriedenen 1(aktiv)(23%) ---#--- Die Reaktiven (21%)
—ar— Die Aktiven (18%) +vupas DieUnzufriedenan 2 (inaktiv) (15%)

Abb. 1: Itemprofile des 5-Klassen-Modells

anderungswiinsche) der Ergebnisse aus. Charakteristisches Merkmal ist das hohe Akti-
vitdtsniveau. Schulen dieser Gruppe fithren sowohl im Vorfeld der Inspektion als auch
nach Ergebnisriickmeldung viele Aktivitdten durch. Vor allem das hohe Aktivitatsni-
veau unterscheidet diese Schulgruppe von der Gruppe der ,,(selbst-)zufriedenen Schu-
len®, bei denen kaum Aktivitidten berichtet werden. Des Weiteren nehmen die ,,aktiven
Schulen* externe Unterstiitzung in Anspruch, um sowohl vor als auch nach der Inspek-
tion Aktivitidten der Schulentwicklung zu realisieren. Im Planungsstadium sind diese
Schulen weit fortgeschritten. Sowohl die Akzeptanz der Ergebnisse, die Diagnosegiite
und der Nutzen werden positiv wahrgenommen. Trotz als hoch wahrgenommener zeit-
licher Belastung werden die negativen Folgen als gering ausgeprégt beschrieben.

Die ,,reaktiven Schulen* (ca. 21%) werden bei der Inspektion unterdurchschnittlich
bewertet. Die Schulen dieser Gruppe sind wenig aktiv, mit Ausnahme konkreter Vorbe-
reitungsaktivititen, die als wichtigstes Charakteristikum und damit Unterscheidungs-
kriterium zu den anderen Gruppen héufig durchgefiihrt werden. Dariiber hinaus l4sst
sich diese Gruppe durch eine geringe Kommunikation und Reflexion der Ergebnisse
beschreiben. Obwohl die Inspektionsergebnisse schlecht sind, werden diese akzeptiert.
Auch der Nutzen der Inspektion und die Diagnosegiite des Inspektionsteams werden als
positiv angesehen.

Die ,,unzufriedenen Schulen‘ haben ein unterdurchschnittliches Inspektionsergebnis
erhalten. Das Inspektionsergebnis wird innerhalb der Schule wenig rezipiert und reflek-
tiert. Charakteristische Merkmale sind die geringe Akzeptanz der Ergebnisse und die als
negativ eingeschitzte Diagnosegiite der Inspektoren. Die zeitliche Belastung wird als
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hoch, der Nutzen der Inspektion als gering angesehen. Die negative Einschitzung des
Inspektionsverfahrens unterscheidet diese Gruppe deutlich von allen anderen Gruppen.
Z.B. gibt es trotz eines dhnlichen Inspektionsergebnisses bei den ,,reaktiven Schulen*
in diesem Bereich grofle Differenzen zwischen beiden Gruppen. Die flinfte Klasse kann
als eine Differenzierung der Klasse ,,unzufriedener Schulen* angesehen werden. Die
erste Subgruppe, die ,.aktiven unzufriedenen Schulen* (ca. 23%), zeichnet sich durch
relativ hohe Aktivitdten im Vorfeld, zur Vorbereitung und nach der Riickmeldung der
Inspektionsergebnisse aus. Zudem werden von vielen schulischen Gruppen Verinde-
rungswiinsche geduflert und die Umsetzung von Mallnahmen ist weit fortgeschritten.
Dennoch wird das Verfahren nicht akzeptiert und ihm werden wenig Nutzen, dafiir eher
negative Folgen zugeschrieben. Dem gegeniiber steht die zweite Subgruppe der ,passi-
ven unzufriedenen Schulen* (ca. 15%). Diese ist durch die charakteristische Unzuftie-
denheit, eine schlechte Bewertung durch die Inspektoren und durch duflerst geringe Ak-
tivitdten seitens der Schulen gekennzeichnet.

3.3. Verteilung nach Schulformen

Nachdem zunéchst verschiedene Reaktionsmuster identifiziert und beschrieben werden
konnten, soll abschlieBend exploriert werden, ob es einen Zusammenhang zwischen den
beschriebenen Typen und der Schulformzugehoérigkeit gibt. Wie Tabelle 5 zeigt, variiert die
Verteilung der Typen deutlich zwischen den Schulformen. Ein 5 x 5-chi*>-Test unterstreicht,
dass die Verteilung der Typen in den Schulformen unterschiedlich ist (chiz(1 69505 — 36,03
p <.05). Nur die Verteilung in den Forderschulen stimmt annéhernd mit der Verteilung in
der Gesamtstichprobe iiberein. Grundschulen haben demgegeniiber zu wenige ,,passive
unzufriedene* Schulen, Gymnasien iiberproportional viele ,,(selbst)-zufriedene. Schu-
len mit mehreren Bildungsgingen werden iiberproportional den ,,aktiven unzufriedenen®
Schulen zugeordnet, dafiir unterproportional den ,reaktiven®. Berufsschulen zeichnen
sich durch die deutliche Massierung ,,reaktiver Schulen aus. Dem Typus der ,,aktiven*
Schulen kann hingegen keine einzige berufliche Schule zugeordnet werden.

(Selbst-) ) ) Aktiv Un- Passiv Un-

Zufrieden AKtiv Reaktv zufrieden  zufrieden Gesamt
Grundschule 45 (24%) 38 (20%) 45(24%) 40(21%) 19(10%) 187
Gymnasium 18 (36%) 6 (12%) 7 (14%) 8 (16%) 11 (22%) 50
MBG 14 (20%) 13 (18%) 9(13%) 23(32%) 12 (17%) 71
Berufsschule 1(6%) 0 9 (56%) 2(13%) 4 (25%) 16
Forderschule 7 (24%) 5(17%) 4 (14%) 7 (24%) 6 (21%) 29
Gesamt 85 (24%) 62 (18%) 74(21%) 80(23%) 52 (15%) 353

Anmerkung: MBG = Schulen mit mehreren Bildungsgangen (Gesamtschulen,

Oberschulen, (verbundene) Haupt- und Realschulen).

Tab. 5: Anteil der Klassen nach Schulform, absolut (in %)
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4. Diskussion

Die vorliegende Studie beschéftigte sich mit den explorativen Forschungsfragen, a) ob
in Schulen unterschiedliche Reaktionsmuster auf eine Schulinspektion und deren Er-
gebnisse identifiziert werden konnen, b) ob diese Reaktionsmuster typisiert werden
konnen und ¢) ob ein Zusammenhang zwischen dem Auftreten bestimmter Typen und
der Schulformzugehorigkeit besteht. Die aufgezeigte Klassenlosung spricht fiir diffe-
renzierte Effekte, die durch eine Schulinspektion ausgelost werden.

4.1 Einordnung der Ergebnisse in bisherige Typologien

Die hier dargestellte 5-Klassen-Losung kann als Differenzierung des Modells von Eh-
ren und Visscher (2006) gesehen werden und beschreibt konkrete Reaktionsmuster von
Schulen im Umgang mit einer Schulinspektion. Im Hinblick auf ein moglichst passge-
naues Vorgehen der Schulinspektion je nach vorhandenem Schultyp kann dies von Vor-
teil sein. So konnen z.B. Unterstiitzungsangebote gezielter eingesetzt werden.

Ein Vergleich der Gruppen mit den von Stamm (2003) beschriebenen generellen
Evaluationstypen zeigt an einigen Stellen Gemeinsamkeiten. Es fillt auf, dass es grof3e
Uberschneidungen in der Beschreibung der ,.aktiven Schulen* mit dem Innovations-
Typus gibt. In beiden Fillen werden die Ergebnisse der Evaluation stark rezipiert und
unmittelbar in Innovationen tiberfithrt. Die Zufriedenheit mit der Evaluation ist in bei-
den Fillen hoch. Die Beschreibung der Gruppe der ,,aktiven Schulen® in dieser Studie
verweist zudem auf die Tatsache, dass scheinbar relativ gut bewertete Schulen dieser
Gruppe angehdoren.

Die Beschreibung der ,reaktiven Schulen hat Gemeinsamkeiten mit Eigenschaf-
ten des Alibi- und des Blockade-Typus. Mit dem Blockade-Typus haben die ,,reakti-
ven Schulen* gemeinsam, dass nicht die Inspektionsergebnisse Ausgangspunkt fiir wei-
tere Entwicklungsprozesse sind, sondern die primire Aktivitédt in der Vorbereitung auf-
tritt und nach tiberstandener Inspektion kein weiterer Impuls auf Entwicklungsprozesse
nachzuzeichnen ist. Dies kann damit zusammenhingen, dass diese Schulen die Haupt-
funktion der Inspektion in der Rechenschaftslegung sehen (dhnlich dem A/ibi-Typus).
Weitere Entwicklungen auf Basis der Riickmeldung erscheinen daher nicht nétig.

Die ,,aktiven unzufriedenen Schulen weisen eine Gemeinsamkeit mit der Beschrei-
bung des Reaktions-Typus auf, ndmlich die Ergebnisse der Inspektion trotz geringer Ak-
zeptanz des Verfahrens anzunehmen. Dies ist moglicherweise mit der Kontrollfunktion
zu erkléren, die dazu fiihrt, dass Mafinahmen ergriffen werden.

Fiir die beiden verbleibenden Gruppen, die ,,(selbst-)zufriedenen’ und die ,,unzufrie-
denen Schulen®, fillt es weniger leicht, Gemeinsamkeiten mit den Typen von Stamm
(2003) aufzuzeigen. Dies liegt moglicherweise an den jeweils extremen Ergebnissen,
die nach einer Inspektion an diese Schulen zuriickgemeldet werden. Bei den ,,(selbst-)
zufriedenen® sind dies hervorragende, bei den ,,unzufriedenen Schulen* sehr schwache
Ergebnisse. Sehr gute Inspektionsergebnisse 16sen an Schulen somit kaum Folgeaktivi-
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titen aus, sondern dienen primér als Bestétigung des bisherigen Handelns. Die Wahr-
nehmung von sehr schwachen Inspektionsergebnissen fiihrt bei einem Teil der Schulen
dagegen zu Resignation und Passivitit.

AbschlieBend zeigen die Ergebnisse, dass die gefundenen Typen innerhalb der Schul-
formen nicht gleichermafBen verteilt sind. Die Schulform scheint somit ein bedeutsamer
Kontextfaktor fiir die durch Schulinspektion ausgeldsten Reaktionsmuster darzustellen.

4.2 Bedeutung der Ergebnisse im Hinblick auf die generelle
Entwicklungsfunktion von Schulinspektion

Wie einleitend beschrieben, wird mit der Einfithrung von Schulinspektion eine gene-
relle Entwicklungsfunktion erhofft (Blok et al., 2008; Maritzen, 2006). D.h. im Rahmen
des aktuellen Steuerungsparadigmas sollen alle Schulen produktiv mit den Ergebnissen
der Schulinspektion umgehen und sie fiir ihren weiteren Entwicklungsprozess nutzen.
Der dargestellte Forschungsstand zeigt jedoch nur wenige Hinweise fiir diese gene-
relle Entwicklungsfunktion auf. Von den insgesamt fiinf beschriebenen Gruppen wei-
sen nur zwei den erhofften aktiven Umgang mit den Inspektionsergebnissen auf. Dies
sind die ,,aktiven* und die ,,aktiven unzufriedenen Schulen*, welche insgesamt 41% der
Schulen ausmachen. Bei den restlichen Schulen kann nur wenig Aktivitét nach der In-
spektion verzeichnet werden, da a) die Ergebnisse als sehr gut wahrgenommen werden
(,,(selbst-)zufriedene Schulen®), b) der Nutzen als gering wahrgenommen wird (,,reak-
tive Schulen*) oder c) das Ergebnis als so schwach wahrgenommen wird, dass Resig-
nation und Passivitit eintritt (,,passive unzufriedene Schulen®). Der Anteil dieser drei
Schultypen ist bei Grundschulen (67%), Gymnasien (72%) und Berufsschulen (87%)
nochmals deutlich hoher als in den anderen Schulformen.

Stattdessen wird berichtet, dass durch die Inspektion bei einem GroBteil der Schu-
len Aktivitdten im Vorfeld ausgelost worden sind (62%). Dies kann als weiterer Hin-
weis dafiir gelten, dass die hauptsidchlichen Wirkungen der Inspektion nicht nach der
Inspektion, sondern in deren Vorbereitung eintreten (Gértner, 2011). Dies entspricht der
von Landwehr (2011) beschriebenen Funktion der Normendurchsetzung, d.h. Schulen
beschiftigen sich schon im Vorfeld mit den beurteilten Kriterien und versuchen, diese
zu erreichen.

4.3 Ausblick auf zukiinftige Forschung und Praxis

Die beschriebenen Ergebnisse legen die Frage nahe, wie je nach Schultyp der Prozess
der Schulentwicklung bestmdglich von auflen unterstiitzt werden kann. Diese Frage tan-
giert sowohl die Inspektion, die Schulaufsicht als auch das vorhandene Unterstiitzungs-
system. AbschlieBend werden zu dieser Frage erste Hypothesen beschrieben.

Ein produktiver Umgang mit den sehr guten Ergebnissen der ,,(selbst-)zufriedenen’
Schulen kann darin bestehen, die Qualitdt dieser Schulen sichtbarer zu machen, z.B.



442 Algemeiner Teil

durch Auszeichnungen oder durch die Moglichkeit, ihre Arbeit anderen Schulen vorzu-
stellen. Zudem kann eine Gratifikation fiir diese Kategorie Schulen eingefiihrt werden,
um allen anderen Schulen Anreize zu schaffen, ebenfalls diese Kategorie zu erreichen
(wie insbesondere den ,,aktiven Schulen®).

Bei den ,,aktiven unzufriedenen Schulen' besteht potentiell die Gefahr, zu viele Ak-
tivitdten gleichzeitig einleiten zu wollen. Daher scheint es hier angebracht, den Prozess
eng durch die Schulaufsicht zu begleiten, auf wenige Aktivititen zu fokussieren und
entsprechende Unterstiitzung bereitzustellen.

Anders stellt sich die Situation bei ,,reaktiven Schulen‘ dar. Hier wire moglicher-
weise eine kontinuierliche Begleitung der Schulen durch die Schulinspektion wirkungs-
voll, um das Abebben jeglicher Aktivitdt nach der Inspektion zu vermeiden. Fiir diese
Schulen scheint ein Inspektionsrhythmus von fiinf Jahren ungeeignet. Zudem konnten
konkrete Zielvorgaben helfen, einen durch das Inspektionsergebnis ausgelGsten Ent-
wicklungsprozess zu unterstiitzen.

Die ,,passiven unzufriedenen Schulen® scheinen einem Schultyp zu entsprechen,
welcher im anglo-amerikanischen Sprachraum als failing school bezeichnet wird (van
Bruggen, 2010). Ob an diesen Schulen allein mit den Verfahren der Zielvereinbarung
und dem Bereitstellen von Unterstiitzungsmalinahmen erfolgreich Schulentwicklungs-
prozesse realisiert werden kénnen, kann bezweifelt werden (de Wolf & Janssens, 2007).
Moglicherweise liegt hier eine Situation vor, in der relativ weitreichende Mallnahmen
notig sind, um die Passivitdt und Resignation vor Ort zu iiberwinden. Mogliche Verfah-
ren, welche z.B. in England bekannt sind, wéren der Austausch der Schulleitung, der
Austausch eines Teils des Kollegiums oder SchlieBung und Neugriindung der Schule
(de Wolf & Janssens, 2007).

Als Ausblick fiir weitere Forschung bietet sich neben einer belastbaren Replikation
der beschriebenen Typen in weiteren Studien die Frage an, wie sich unterschiedliche
Schultypen im Alltag identifizieren lassen. Hierfiir miissen belastbare Indikatoren ge-
funden werden, welche entweder schon verfiligbar sind oder entsprechend leicht routi-
neméBig erfasst werden konnen. Abschlieend soll darauf hingewiesen werden, dass die
Basis der gefundenen Schultypen in den Inhalten der genutzten Items begriindet liegt.
Da nicht alle Aspekte des Modells von Ehren & Visscher (2006) im Rahmen dieser Stu-
die abgebildet werden konnten, sollte dies in zukiinftigen Studien berticksichtigt wer-
den. Zudem muss bedacht werden, dass die Wirkungen von Schulinspektion stark von
landerspezifischen Kontextfaktoren abhéngen, so dass die Ergebnisse nicht unmittelbar
auf andere Lénder iibertragen werden diirfen.
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Abstract: The study examines whether school inspection initiates similar processes of
perception and processing at different schools or whether, instead, differential effects can
be observed and plausibly explained by different types of schools. To this end, schools in
Berlin and Brandenburg that had undergone inspection (N = 391) were given a question-
naire on differential effects of school inspection based on the model of Ehren & Visscher
(2006). This questionnaire comprises the following topics: internal reflection and recep-
tion of the inspection results, activities initiated before and after the inspection, external
support, as well as perception and acceptance of the inspection procedures. Results of
a latent class analysis allow for a differentiated description of five separate types (active,
reactive, (self)-satisfied, active dissatisfied and passive dissatisfied schools). They also
provide explanations as to why, so far, no general effects of school inspection on school
development have been accounted for. Furthermore, these results provide indications for
a differentiated approach by the support systems.

Keywords: School Inspection, Impact, Data Use, Latent Class Analysis, Types
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Besprechung

Klaus Vieweg/Michael Winkler (Hrsg.): Bil-
dung und Freiheit. Ein vergessener Zusam-
menhang. Paderborn: Schoningh, 2012, 248 S.,
EUR 29,90. (ISBN 978-3-506-77202-2)

Bildung ist als Thema ja wirklich nicht ver-
nachlissigt, die Koppelung von ,,Bildung und
Freiheit®, so die Herausgeber, die selbst aus
der Philosophie und der Erziehungswissen-
schaft stammen, sei dagegen in der jiingeren
Debatte weitgehend ignoriert worden. Das
mag sein, und so versuchen hier 21 Autoren
dem Thema neue Seiten abzugewinnen, basie-
rend auf einem Symposion, das 2010 in Jena
zu dem etwas anders klingenden Thema ,,Bil-
dung zur Freiheit — Zeitdiagnose und Theorie
im Anschluss an Hegel* stattfand. Die Auto-
ren stammen aus ganz unterschiedlichen Dis-
ziplinen — der Philosophie, Erziechungswissen-
schaft, Politischen Theorie, Soziologie und
den Rechtswissenschaften — und sind nicht nur
deutscher Provenienz, sondern stammen auch
aus den USA, Italien, Korea und Osterreich.
Sie argumentieren primir grundlagentheore-
tisch, und dies, wie man gleich sagen muss,
mit unterschiedlichem Ertrag. Die Botschaft
des Waschzettels jedenfalls, ,,der intrinsische
Zusammenhang beider Begriffe [Bildung
und Freiheit, H.-E. T.] im Anschluss an He-
gels elaborierte Bildungstheorie* solle unter-
sucht werden, suggeriert gréere Konsistenz
der Beitrige, als die Texte einlésen. Dennoch
ist es ein inspirierender Band zur philosophi-
schen und grundlagentheoretischen Reflexion
des Bildungsthemas geworden, der Riickfra-
gen provoziert.

Nach einer sehr knappen Vorbemerkung,
in der die Herausgeber neben dem Anlass die
These des ,,weitgehend vergessenen bzw. mar-
ginalisierten Zusammenhangs der Begriffe
Bildung und Freiheit” bekrédftigen und auf
den ,fiir diesen Konnex epochemachenden
Beitrag von Hegels praktischer Philosophie
als einem Idealismus der Freiheit verwei-

sen (S. 9, Herv. dort), gliedert sich der Band
in drei groBe Themenblocke: ,,Paddagogik/Er-
ziehungswissenschaft® ist der erste benannt,
mit vier Beitrdgen (M. Winkler, R. Mehring,
C. Wirsing, J. Hopfner), dem folgt die ,,Phi-
losophie® mit neun Beitrdgen und jetzt auch
mit dem erwartet starken Akzent auf Hegel
(K. Vieweg, M. Forster, F. Menegoni, R. Beu-
tha, F. Zander, T. Pierini, P.Valenza, C. Spahn,
C. Tewes); im abschlieBenden Themenblock
sind acht Beitrdge aus ,,Rechtswissenschaft —
Soziologie — Politikwissenschaft“ versam-
melt (E. Eichenhofer, I. Richter, S. Schmidt,
B. Fessen, B. Ladwig, H.-P. Miiller, M. Dreyer,
A. Braune) — leider gibt es kein Register.

Wird das vernachldssigte Thema geklart,
Hegel neu in sein Recht gesetzt und zugleich
die Zeitdiagnose aus den ,Dilemmata und
Blockaden* herausgefiihrt, von denen die He-
rausgeber den aktuellen Bildungsdiskurs be-
stimmt sehen? An dieser Stelle koénnen selbst-
verstédndlich nicht alle Beitrdge im Einzelnen
so ausgiebig diskutiert werden, wie sie es ver-
dient hitten, aber — soweit man das angesichts
der Fiille der Beitrige sagen kann — die Orien-
tierung an den drei groBen Themenblocken der
Bandgliederung verdeutlicht nicht nur die spe-
zifische Leistung des Bandes, sie macht auch
Disziplindifferenzen bewusst und sie tragt zur
Debatte iiber Hegel ebenso bei wie zur Kla-
rung der Moglichkeiten der Zeitdiagnose im
Kontext von ,,Bildung und Freiheit®.

Beginnt man mit den Erziehungswissen-
schaftlern — zu denen auch der Ideenhistoriker
Mehring gruppiert wird —, stof3t man zuerst auf
ein Problem, das nicht unerwartet den Band bis
zum Ende durchzieht: ,,Bildung® wird nicht
prizise bestimmt, gilt als nicht konsensual
bestimmbar, wird ganz unterschiedlich defi-
niert, in differenter Modalitét empirisch oder
normativ genutzt, auch theoretisch nicht ein-
heitlich platziert — aber aller Vielfalt und Un-
klarheit ungeachtet wird der Begriff dennoch
munter benutzt, zumal in diesem ersten Teil.



Michael Winkler fundiert damit seine offenbar
,,zeitdiagnostisch® gemeinten Bemerkungen
iiber ,,Bildung als Entmiindigung?“, wenn er
,in den aktuellen Bildungsdiskursen nur noch
,,die Negation des neuzeitlichen Freiheitsver-
sprechens entdecken kann. Das geschieht in
einem sehr kritischen, gelegentlich iiberzo-
genen, in gebildeten Gesprichen ganz unge-
wohnlichen Tonfall: die Debatte nach PISA ist
dann schlicht ,,Unsinn®, Bildung tritt als ,,Mo-
tivationsdynamo* auf, spéter gibt es sogar den
,.Bildungsdynamo® (oder, bei Wirsing, den
.Selektionsdynamo* Bildung), die Institutio-
nalisierung von Bildung erdffne einen ,,Krieg
gegen Eltern und Familien®, die Rede von Bil-
dung sei nicht mehr als ein ,,Diskursmarker®,
Bildung selbst ,,Mechanismus der Steuerung
von Gesellschaft und Individuen®, ,,inhaltlich
sinnlos geworden®, etc. Auch wenn er spéter
selbst auf die Beobachtung kommt, dass die
,.Kritik an Bildung ... mehr zerstort als sie vo-
ranzutreiben vermag®, seine harschen Thesen
uiber die Bildungswirklichkeit und die Funk-
tion von Bildung zeigen die Intention der Zeit-
diagnose in einem seltsamen Licht. Empirisch
nicht nur nicht gedeckt, sondern vielfach wi-
derlegt, bleibt sie milicuspezifisch tradierte At-
tittide. Wer angesichts der PISA-Bologna-etc.-
Debatte behauptet: ,,niemand meldet Zwei-
fel an“, liest entweder seine eigenen Texte
nicht oder ignoriert bewusst die breit verfiig-
bare und seit langem sattsam bekannte Kri-
tik, der Winkler im Ubrigen, sieht man vom
Ton ab, keine neue Pointe hinzufligt. Im Ge-
genteil, er wiederholt falsche Zuschreibungen
etwa tiber Kompetenzen (,,niemand weil3, was
Kompetenzen ausmacht®) oder Bildungsstan-
dards (z.B. dass sie inhaltsfrei argumentieren,
wo doch Doménenspezifik ihr Merkmal ist),
er urteilt sehr lax tiber den Konstruktivismus
in der Lerntheorie (einen ,leicht erweiterten,
kognitivistisch tiberformten Behaviorismus®)
oder die Didaktik (,,auf den Hund gekom-
men*) und formuliert sehr generalisierte Be-
funde tiber die gesellschaftliche Wirklichkeit,
bei denen man sich permanent fragt, woher er
weil}, was er sagt, und auch, warum er selbst
im allgemeinen System der Verdummung den-
noch den klaren und kritischen Blick bewahrt
hat, selbst gegen andere Zeitdiagnostiker. Ge-
gen die beliebte Beschleunigungs-These von
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Hartmut Rosa etwa erinnert er daran, dass sie
,,80 arg iiberzogen™ sei — solche Reserve hitte
man sich auch bei seinen eigenen Diagnosen
gewiinscht.

Da argumentiert Reinhard Mehring, Phi-
losoph und Ideenhistoriker der Politik von
Hause aus, doch sehr viel behutsamer, des an-
biedernden Titelbegriffs des ,,Bolognawikipe-
diabiirger” ungeachtet und trotz der historisch
doch sehr kithnen Behauptung, dass ,,wir ...
das bewihrte (sic, H.-E. T.) Humboldt-Mo-
dell [verlieren]. Vertrauen in die zeitdiagnos-
tische Kapazitiat des Bildungsbegriffs hat der
einleitende Teil jedenfalls nicht geweckt, und
auch das Vertrauen auf die trotz allem ,,sub-
versive Kraft“ von Bildung, die Winkler be-
schwort und Claudia Wirsing in ihrer ,,Kritik
der Bildungskritik* (leider nur auf Nietzsche
und Postman bezogen) unterstellt, iiberzeugt
nicht richtig — fiir die kritische Zeitdiagnose
war das offenbar bedeutungslos, und Johanna
Hopfners Hinweise auf ,,einige Paradoxien des
Rechts auf Bildung* tiberzeugen schon deswe-
gen nicht, weil sie Argumente gar nicht kennt,
die beispielsweise hinten im Band die Juristen
vortragen.

Man steigt also sehr erniichtert in die Lek-
tiire des zweiten Teils ein, wird dann aber von
den elaborierten, den Texten Hegels verpflich-
teten Analysen der Philosophen nachhaltig
entschidigt. Nur, das Bildungsthema, das die
Péddagogen in ihrer kritischen Option zur Un-
kenntlichkeit verstellt hatten, beherrscht jetzt
nicht mehr den Diskurs, auch kaum die Rela-
tion von ,,Bildung und Freiheit”, eher schon
gelegentliche Uberlegungen zur Frage, wie
denn ,,Bildung zur Freiheit” aussehen kénne,
ansonsten dominieren klassische Themen der
Hegel-Auslegung: seine Begriffe der Frei-
heit, der Sittlichkeit (als Thema erneut auch
im dritten Block), der Anerkennung, seine
Annahmen iber die Funktion der Religion
und der Religionsphilosophie, die Relation
von Bildung und Natur (mit dem nicht weiter
und auflerhalb Hegels verfolgten, aber fiir die
padagogische Reflexion zentralen Thema der
»zweiten Natur®). Hegel wird dabei ganz im-
manent, aber immer transparent ausgelegt, ge-
gen knapp angedeutete Kritik verteidigt (ohne
dass die ja nicht unbekannte scharfe Hegel-
kritik jenseits einer knappen Erwdhnung des
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»Zorns des Liberalismus® iiber Hegel wirklich
vorkommt, so dass mancher Sieg leicht errun-
gen ist) und auch historisch kontextualisiert,
z.B. im Blick auf Herder, der — im Beitrag von
Michael Forster — als Urvater aller Bildungs-
theorie und Geschichtsphilosophie erscheint,
und von Humboldt zu Pestalozzi und Hegel,
aber auch bei den Anthropologen wie Boas
mit seinem historisch offenen Kulturbegriff
Schule macht, oder bei Rousseau, aber ganz
ohne Marx — warum eigentlich?

Eine Offnung zum gesamten Thema von
Bildung und Freiheit bietet dann wieder der
dritte Themenblock: Eberhard Eichhofer und
Ingo Richter diskutieren iiber das Menschen-
recht auf Bildung und enttduschen Erwartun-
gen, es lieBen sich hier Anspriiche von Indi-
viduen fiir alltdgliche Bildungsprozesse oder
die Gestaltung von Bildungssystemen gesell-
schaftlich verbindlich ableiten. Sozialwissen-
schaftlich gepragt diskutieren Steffen Schmidt
und Bertolt Fessen das Thema der ,,moder-
nen Sittlichkeit”. Sie wissen, dass es in plu-
ralen Gesellschaften ,keine inhaltliche Fi-
xierung™ mehr geben kann, auch, dass selbst
»Riickzug, Verweigerung, Transgression als
Bildung interpretierbar sind (so dass man viel-
leicht sagen muss, dass auch ,,Unbildung* Bil-
dung ist). Schmidt sagt — anders als die Pad-
agogen — auch ausdriicklich, dass die Philoso-
phie in der Diskussion dieses Themas an ihre
Grenzen st6fit, weil das Thema ,nach sozi-
alwissenschaftlicher Forschung (verlangt)®;
man erkennt auch sehr deutlich in der Explika-
tion des Themas, dass hier sozialisationstheo-
retische Fragen aufgeworfen werden.

»Gerechte Bildung® wird von Bernd Lad-
wig wieder eher kategorial und grundlagenthe-
oretisch diskutiert, auch Hans-Peter Miillers
Analysen von ,Idee, Funktion und Folgen*
von Bildung als ,eines positiv asymmetri-
schen Grundbegriffs (asymmetrisch, weil
sich der Gegenbegriff nicht sinnvoll formu-
lieren ldsst) ist grundlagentheoretisch ange-
legt; man wird jedenfalls gespannt, ob und wie
er das Forschungsprogramm realisiert, das er
im Blick auf ,,Momente®, ,,Dimensionen‘ und
,Funktionen von Bildung hier begrifflich
aufspannt.

Am Ende kommt doch noch die Freiheits-
thematik zu ihrem Recht, bei Michael Dreyer
unter der Frage, ob (hohe) Bildung und poli-
tisch-gesellschaftliche Unfreiheit koalieren
konnen — wofiir die deutsche Geschichte die
schonsten Belege liefert —, und bei Andreas
Braune im Blick auf ,,Freiheit und Bildung
im politischen Staat“. Er codiert die Optionen
dann wieder binir, konfrontiert den ,,liberalen
Minimalstaat“ als ,,Not- und Verstandesstaat*
mit dem ,,politischen Staat“ Hegels, der auf
der ,,Handlungs- und Urteilskompetenz deli-
berativer Vernunft aufruhe — womit die gro-
Ben Erwartungen wieder formuliert sind, die
sich historisch nie haben beobachten lassen.
Auch hier wire eine intensive Diskussion mit
liberalen Staatsvorstellungen hilfreich gewe-
sen, auch fiir die Frage, wie Staaten das Uber-
leben gesichert haben, die diese Fundamente
nicht hatten, und welche Bedeutung Bildung
hier hatte — aber Alternativen werden nicht
diskutiert.

Insgesamt bleibt deshalb ein ambivalenter
Eindruck: Enttduscht vom padagogischen Dis-
kurs iiber Bildung und die damit unterstellten
Moglichkeiten der Zeitdiagnostik, ist der Band
fur die Hegel-Debatte so hilfreich wie fiir den
sozialwissenschaftlichen Blick auf Bildung,
aber er bekréftigt auch die These, dass eine
Empirisierung und Veralltdglichung des Pha-
nomens der Bildung zumal in der Erziehungs-
wissenschaft notwendig ist. Erst dann wird
sie kommunikationsfihig mit den Sozialwis-
senschaften und erst dann kann gegen die Do-
minanz der Frage, ,,was* denn Bildung (oder
Freiheit) sei, auch die Frage beantwortet wer-
den, die der Band so eindeutig ausklammert:
,»wie denn Bildung moglich ist®, historisch
und empirisch, nicht in den kithnen Kon-
struktionen der Philosophie oder in der pad-
agogischen Kritik, sondern durch die Subjekte
selbst.
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