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Frank Lipowsky, Christine Pauli

Umgang mit Heterogenität im Spiegel der

Unterrichtsforschung

Die Bildungschancen von Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichen

Lemvoraussetzungen sind ungleich verteilt. Dies gilt nicht nur für die Situati¬

on an deutschen, sondern auch an Schweizer Schulen. Studien belegen, dass

es der Schule nach wie vor nicht oder nur unzureichend gelingt, die Abstände

zwischen Schülerinnen und Schülern mit günstigen und ungünstigen Start¬

voraussetzungen im Verlaufe der Schulzeit zu verringern. Einige Studien

kommen sogar zu dem Ergebnis, dass die Abstände zwischen stärkeren und

schwächeren Schülerinnen und Schülern tendenziell sogar eher größer wer¬

den. Diese Ergebnisse werden häufig mit dem „Matthäuseffekt" überschrie¬

ben: „Wer hat, dem wird gegeben".

Die Diskussion über Ursachen von Chancenungleichheit im Bildungswesen
sowie die Fragen, wie Schule darauf zu reagieren habe und was überhaupt
das anzustrebende Ziel des Umgangs mit Heterogenität sein soll, sind nicht

neu. Insbesondere in den 60er und 70er Jahren wurden in Deutschland gro¬

ße Anstrengungen unternommen, um soziale, geschlechtsbezogene und re¬

gionale Ungleichheiten abzubauen. Auch wenn das „benachteiligte Mäd¬

chen vom Land" nicht mehr die Leitfigur dieser Benachteiligung ist und

man heute teilweise andere Zielgmppen im Blick hat, hat sich an der grund¬
sätzlichen Problematik nichts verändert (u.a. Ditton, 2005; Walter, Ramm,

Zimmer, Heidemeier & Prenzel, 2006; Zahner Rossier, 2005; Zimmer,

Stick, Burba & Prenzel, 2006; Baumert & Schümer, 2001).

Diese Problemlage bildete den Ausgangspunkt eines Symposiums auf der

Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaften 2006

in Frankfurt am Main, welches den Titel „Es gibt nichts Ungerechteres als die

gleiche Behandlung von Ungleichen - Umgang mit Heterogenität im Spiegel
der Unterrichtsforschung" trag, und aus dem die drei Beiträge des vorliegen¬
den thematischen Schwerpunkts hervorgegangen sind. Dabei standen nicht

gmndsätzliche Fragen einer Theorie der Schule oder Analysen auf der Sys¬
tem- und Steuemngsebene im Fokus, sondern die Ebene des Unterrichts.

Denn jenseits der zentralen Frage nach Möglichkeiten der Verbessemng der

Bildungschancen benachteiligter Schülergmppen durch bildungs- und schul¬

politische Entscheidungen und Maßnahmen stellt der Umgang mit Heteroge¬
nität auch eine zentrale Herausforderang des alltäglichen Unterrichtens dar.

Traditionelle schulpädagogische Positionen haben angesichts unterschiedli-
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eher Lern- und Leistungsvoraussetzungen vor allem auf Maßnahmen der In¬

dividualisierang gesetzt und damit Annahmen der ATI-Forschung aufgegrif¬
fen, wonach Lernende mit unterschiedlichen Lemvoraussetzungen auch un¬

terschiedliche Lernangebote benötigen (Como & Snow, 1986). Wir gehen
zudem davon aus, dass eine hohe Unterrichtsqualität und ein Zuwachs an

Lehrerkompetenzen allen Lernenden, insbesondere auch den schwächeren

Lernenden zugute kommen (vgl. Babu & Mendro, 2003; zusammenfassend:

Lipowsky, 2006) und dass sich adaptiver Unterricht weniger in unterschiedli¬

chen Lernangeboten als vielmehr in der Qualität der Lehrer-Schüler-

Interaktion auf der Mikroebene des Unterrichts zeigt. Auf der Gmndlage ei¬

nes Lernkonzepts, welches auf der Basis der Lehr-Lemforschung sowie von

entwicklungs-, kognitions- und motivationspsychologischen Erkenntnissen

Schüler als aktive Lernende betrachtet, bemisst sich diese Qualität wesentlich

auch an der Ermöglichung und Fördemng aktiver Teilnahme an ko-

konstruktiven Wissensbildungsprozessen ebenso wie der Förderang und adap¬
tiven Unterstützung selbstgesteuerter Lemaktivitäten anhand bedeutsamer

Problemstellungen (Simons, van der Linden & Duffy, 2000; Vosniadou, 2001).

Davon ausgehend ermöglicht es die theoretische und methodologische Wei¬

terentwicklung der Unterrichtsforschung, Fragen nach dem Potenzial wie

auch nach differenziellen Effekten des Unterrichts systematisch nachzuge¬
hen. Insbesondere Videostudien, die einen Schwerpunkt auf die Erfassung
unterrichtlicher Prozesse und Interaktionen legen und Schulerfolg multikri-

terial und multiperspektivisch messen, erlauben Antworten auf Fragen nach

den differenziellen Wirkungen von Unterricht, indem sowohl Merkmale des

Lemangebots wie auch dessen Nutzung durch Schülerinnen und Schüler

mit unterschiedlichen Voraussetzungen erfasst werden können. Dies anhand

konkreter Beispiele videobasierter Untersuchungen zu verdeutlichen, war

das Ziel des oben erwähnten Symposiums und bildet den Rahmen des the¬

matischen Schwerpunkts. Die drei im Folgenden abgedmekten Beiträge be¬

ziehen sich auf zwei videobasierte Unterrichtsstudien: der Beitrag von Ko-

barg und Seidel auf das DFG-Projekt „Lehr-Lem-Prozesse im Physikunter¬
richt - eine Videostudie" (Seidel et al., 2006), die Beiträge von Lipowsky,

Rakoczy, Pauli, Reusser und Klieme sowie von Pauli und Lipowsky auf das

deutsch-schweizerische Projekt „Unterrichtsqualität und mathematisches

Verständnis in verschiedenen Unterrichtskulturen" (Lipowsky, Rakoczy,
Klieme, Reusser & Pauli, 2005). Während der Beitrag von Kobarg und Seidel

mit der prozessorientierten Lernbegleitung ein für den optimalen Umgang mit

unterschiedlichen Schülervoraussetzungen relevantes Merkmal des unter¬

richtlichen Lehrerhandelns in den Blick nimmt, befasst sich der Beitrag von

Lipowsky et al. mit der Frage, mit welchen Schülern und Schülerinnen in Be¬

zug auf unterschiedliche kognitive Lern- und Leistungsvoraussetzungen

Lehrpersonen im Klassengespräch des Mathematikunterrichts interagieren,
und jener von Pauli und Lipowsky mit der Frage nach individuellen Bedin¬

gungen und Wirkungen aktiver Teilnahme an der Unterrichtskommunikation.
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Christine Pauli, Frank Lipowsky

Mitmachen oder zuhören? Mündliche

Schülerinnen- und Schülerbeteiligung im
Mathematikunterricht

Student Participation in Whole-Class Discussions and

Teacher-Student Interactions in Mathematics Classrooms

Aufder Grundlage eines sozial-konstruktivistischen Lehr-Lernverständnisses,
welches der aktiven Partizipation der Lernenden an den ko-konstruktiven

Wissensbildungsprozessen eine bedeutsame Rolle zumisst, stellt sich ange¬
sichts heterogener Schülervoraussetzungen die Frage nach Bedingungen und

Wirkungen der aktiven Teilnahme an Lehrer-Schüler-Interaktionen. Der

vorliegende Beitrag stellt Ergebnisse videobasierter Analysen von Mathe¬

matikstunden in 19 deutschen und 19 schweizerischen Klassen der Sekun¬

darstufe 1 zu dieser Fragestellung vor. Die Analysen sind Teil einer binati¬

onalen Videostudie zur Unterrichtsqualität im Mathematikunterricht in

Deutschland und der Schweiz und beziehen sich auf zwei verschiedene in¬

haltlich standardisierte Unterrichtseinheiten im Umfang von je drei bzw.

zwei Mathematikstunden. Übereinstimmend mit anderen Untersuchungen
zeigen die Ergebnisse, dass die Beteiligung an Klassengesprächen (aber
nicht an Lehrer-Schüler-Interaktionen im Kontext selbstständiger Schüler¬

arbeit) vom Geschlecht (geringere Beteiligung der Mädchen) und der

Kompetenzüberzeugung der Lernenden beeinflusst wird. Ein konstruktivis¬

tisches Lehr-Lernverständnis der Lehrperson und eine als kognitiv aktivie¬

rend beurteilte Unterrichtsqualität scheint sich eher negativ auf die Mäd¬

chenbeteiligung an Klassengesprächen auszuwirken. Schliesslich zeigen die

Ergebnisse, dass sich eine stärkere Beteiligung am Klassengespräch positiv
aufdas kognitive und motivational-emotionale Selbsterleben der Lernenden

auswirkt.

Quality criteria ofclassroom discourse in mathematics instmction, based on a

social-constructivist understanding ofteaching and leaming, attach an impor¬
tant role to the active participation of learners in co-constructive knowledge-
building processes. The current contribution presents results of video-based

analyses of mathematics lessons in 19 German and 19 Swiss classes from lo-
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wer-secondary level regarding the conditions and effects ofactive participati¬
on in teacher-student interactions. The video analyses are part ofa bi-national

video study on instructional quality in mathematics teaching in Germany and

Switzerland, and relate to two different instructional units that are standardi¬

sed in terms of content and comprise three and two mathematics lessons,

respectively. In accordance with other investigations, the quantitative results

show that participation in classroom discussions (but not in teacher-student

interactions in the context of independent Student work) is influenced by gen¬

der (lower participation ofgirls) and the self-concept ofability ofthe learners.

A constructivist orientation ofteachers' pedagogical content beliefs and an in¬

structional quality rated as cognitively activating appear to have more of a

negative effect on girls' participation in classroom discussions. Finally, the

results show that a strongerparticipation in classroom discussions has a posi¬
tive effect on the cognitive and motivational-emotional self-experience of the

learners.

1. Einleitung und theoretischer Hintergrund

Vor dem Hintergmnd des Forschungsstands der Lehr-Lemforschung wie

auch der empirischen Unterrichtsforschung besteht heute ein breiter Kon¬

sens darüber, dass sich Unterrichtsqualität wesentlich daran bemisst, in¬

wieweit der Unterricht die Lernenden dazu anregt, ihr individuelles Vor¬

wissen in aktiver und ko-konstruktiver Auseinandersetzung mit anspruchs¬
vollen Problemstellungen zu erweitem. In neueren empirischen Untersu¬

chungen im Bereich des Mathematikunterrichts ist dieser Aspekt beispiels¬
weise als kognitive Aktivierung der Lernenden (Klieme, Schümer & Knoll,

2001) oder kognitive Konstruktion (Kunter, 2005) operationalisiert und in

Qualitätsratings erfasst worden. Diese Qualitätskriterien beziehen sich auf

Merkmale der Unterrichtsinszenierung und des Aufgabenmaterials (Klieme
& Baumert, 2001), jedoch auch, und ganz zentral, auf Merkmale der didak¬

tischen Kommunikation^. Favorisiert werden Gespräche, die den Lernenden

im Vergleich zu einem eng geführten Lehrgespräch deutlich mehr Gelegen¬
heiten bieten, sich mit substanziellen Beiträgen aktiv an der Ko-

Konstraktion von Bedeutungen und der Regulierung gemeinsamer Prob¬

lemlösungsprozesse zu beteiligen. Dabei wird aktive Partizipation der Ler¬

nenden in der Regel als Merkmal des Klassengesprächs betrachtet und ent¬

sprechend auf Klassenebene erfasst. Da aber davon auszugehen ist, dass

meistens nicht alle Schülerinnen und Schüler2 einer Klasse gleichermassen
aktiv an den Gesprächen beteiligt sein können, stellt sich angesichts der he¬

terogenen Zusammensetzung von Schulklassen auch die Frage nach syste-

1 Wir verwenden die Bezeichnung „didaktische Kommunikation" im Sinne einer Ein¬

grenzung auf von der Lehrperson arrangierte Gesprächssituationen im Dienste inten¬

dierter Problemlösungs- und Strukturaufbauprozesse.
2 Im Folgenden verwenden wir in der Regel nur die männliche Form, um die Lesbarkeit

des Textes zu erleichtem.
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matischen Zusammenhängen zwischen aktiver Beteiligung und Schüler¬

merkmalen (Seidel, 2005). Das Geschlecht der Lernenden ist in diesem Zu¬

sammenhang im Fach Mathematik insofern besonders bedeutsam, als die

Mädchen in diesem Fach gewissermassen eine Risikograppe darstellen, die

im Vergleich zu den Jungen in der Schweiz und in Deutschland nicht nur

durch regelmässig schlechteres Abschneiden in Leistungstests auffällt, son¬

dern auch durch ungünstigere Ausprägungen mathematikbezogener motiva¬

tionaler Merkmale wie Selbstvertrauen, Interesse oder Selbstwirksamkeit

(u.a. Keller, 1997; Koller & Klieme, 2000; Lehmann, 2006; Zahner Rossier,

2005; Zimmer, Stick, Burba & Prenzel, 2006), mit entsprechenden (ein¬

schränkenden) Folgen für wichtige berafliche und schulische Entscheidun¬

gen. Ausgehend von unterschiedlichen Erklämngshypothesen zeigen Unter¬

suchungen, dass die Schule für diese Unterschiede zwar nicht allein ver¬

antwortlich ist, aber doch dazu beiträgt (Keller, 1997), u.a. auch durch ge¬

schlechtsspezifische Ungleichbehandlungen. Dazu gehört auch eine gerin¬

gere Beteiligung der Mädchen an den Lehrer-Schüler-Interaktionen.

Vor diesem Hintergrund geht dieser Beitrag aufgrand von Videoanalysen
von Mathematikstunden in Deutschland und der Schweiz der Frage nach

Bedingungen und Wirkungen aktiver Beteiligung an der didaktischen

Kommunikation nach. Die Analysen erfolgten im Rahmen der von der DFG

und dem Schweizerischen Nationalfonds geförderten binationalen Video-

Unterrichtsstudie „Unterrichtsqualität, Lemverhalten und mathematisches

Verständnis" (Lipowsky, Rakoczy, Klieme, Reusser & Pauli, 2005a), die

gemeinsam vom Deutschen Institut für Internationale Pädagogische For¬

schung (DIPF) und der Universität Zürich durchgeführt wurde.3 Dieses Pro¬

jekt verband Videoanalysen zweier Unterrichtseinheiten zu je zwei bzw.

drei aufeinander folgenden Mathematikstunden zu standardisierten Inhalten

in 20 deutschen und 20 Schweizer Klassen der beiden oberen Schultypen

(Gymnasium und Real- bzw. Sekundärschule) mit längsschnittlich über ein

Schuljahr durchgeführten Befragungen und Tests der Schüler und Lehrper¬
sonen. Im Folgenden gehen wir zunächst kurz auf die theoretischen Gmnd¬

lagen und empirischen Befunde im Zusammenhang mit Qualitätskriterien
lemwirksamer Klassengespräche im Zusammenhang mit einem kognitiv ak¬

tivierenden Unterricht sowie auf empirische Befunde zu Bedingungen und

Wirkungen aktiver Beteiligung an der didaktischen Kommunikation ein.

1.1 Kognitiv aktivierender Unterricht und didaktische Kommunikation

Qualitätsanfordemngen an Klassengespräche sind in den letzten Jahren ins¬

besondere im Zusammenhang mit sozial-konstmktivistischen Konzeptionen
von schulischen Lehr-Lernprozessen formuliert worden, sind jedoch auch

aus der Perspektive eines kognitiv-konstmktivistischen Lehr-Lernkonzepts,
wie es beispielsweise Aebli in seiner psychologischen Didaktik vertreten

3 Aktenzeichen DFG: KL1057/3; Projektnummer SNF: 1114-63564.00/1.
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hat (Aebli, 1983), von Bedeutung. Aus der letzteren Perspektive steht - ne¬

ben der Qualität der Problemstellung - vor allem die Qualität der Lehrer¬

fragen und Impulse im Mittelpunkt. Tatsächlich konnte ein lemforderlicher

Effekt von kognitiv anspruchsvolleren Lehrerfragen in einer aktuellen Me¬

ta-Analyse bestätigt werden (Gayle, Preiss & Allen, 2006).

Aus einer sozial-konstmktivistisch und soziokulturalistisch orientierten Per¬

spektive, welche stärker die Aspekte des Erwerbs kognitiver und metakog¬
nitiver Kompetenzen im Sinne einer „Cognitive Apprenticeship" sowie der

Sozialisiemng in disziplinare Fach- und entsprechende Diskurskulturen be¬

tont (Pauli, 2006; Reusser, 2001; Sfard, 2002), erhalten zusätzlich die Mo¬

dellierung von und die aktive Partizipation an kognitiven und metakogniti¬
ven Regulierangsaktivitäten im Problemlösungsprozess ein stärkeres Ge¬

wicht. Klassengespräche werden aus dieser Perspektive daraufhin analy¬

siert, inwieweit kognitive und metakognitive Strategien verbalisiert werden,

inwieweit die Lernenden Gelegenheit haben, substanzielle Beiträge (anstatt

lediglich einzelne Stichworte) einzubringen und inwieweit die Diskussio¬

nen auch multilaterale Interaktionen aufweisen (Kovalainen & Kumpulai-
nen, 2005). Zur Wirksamkeit so gestalteter Unterrichtsgespräche im Hin¬

blick auf kognitive und motivationale Lemziele liegen bisher erst wenige

systematische Untersuchungen vor. Seidel, Rimmele und Prenzel (2003)

zeigten anhand von Videoanalysen der Klassengespräche im Physikunter¬
richt in 13 deutschen Schulklassen, dass sich eine Engführang der Klassen¬

gespräche negativ auf die Qualität der selbstbestimmten Motivation und auf

das fachbezogene Interesse auswirkte; Seidel et al. (2006) verweisen zudem

auf weitere Analysen ihrer Videostudie, welche durchgehend positive Ef¬

fekte aktiver Beteiligung am Klassengespräch auf Lernprozesse und -

ergebnisse gezeigt haben.

Während insgesamt auf der Basis kognitiv-konstmktivistischer wie auch

sozial-konstruktivistischer Theorieansätze Unterrichtsgespräche dann als

besonders lemfÖrderlich betrachtet werden, wenn sie eine vermehrte Parti¬

zipation der Lernenden an anspruchsvollen kognitiven und metakognitiven
Aktivitäten ermöglichen, scheinen solche Gesprächsstmkturen in der Praxis

generell selten beobachtbar zu sein (Rasku-Puttonen, Eteläpelto, Arvaja &

Häkkinen, 2003). Vielmehr scheint in den Klassengesprächen - insbesonde¬

re in Mathematikstunden (vgl. Kovalainen & Kumpulainen, 2005) - nach

wie vor ein Frage-Antwort- bzw. „Initiation-Reply-Evaluation"-Muster
(Mehan, 1979) zu dominieren (Richert, 2005), mit mehrheitlich kurzer

Wartezeit nach den Lehrerfragen (Heinze & Erhard, 2006) und einem im

Vergleich zu den Lehrpersonen sehr kleinen Redeanteil der Lernenden (Be¬

gehr, 2004; Hiebert et al., 2003). Eine offene Frage ist allerdings, inwieweit

sich die angestrebten Partizipationsstrukturen unter den strukturellen Be¬

dingungen des schulischen Unterrichts überhaupt realisieren lassen.
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1.2 Schülerbeteiligung an der didaktischen Kommunikation

Kennzeichnend für die oben erwähnten Untersuchungen ist, dass sie Klas¬

sengespräche in erster Linie im Hinblick auf ihren Gehalt an Lerngelegen¬
heiten betrachten. Qualitative Studien zeigen indessen, dass die Lernenden

diese Gelegenheiten unterschiedlich nutzen, d.h. in durchaus unterschiedli¬

chem Ausmass an Klassengesprächen teilnehmen, wie es beispielsweise
Nuthall (2005) aufgmnd detaillierter Beobachtungen des Schülerverhaltens

beschrieben hat: „During the instruction phase, for example, the students

played the role of attentive listeners, paying just enough attention to answer

any questions the teacher might ask them (...). They were aware that only
some students (mostly males) were ever asked questions and adjusted their

attention accordingly" (p. 918). Dass sich unter Umständen nur wenige
Schüler mit Beiträgen an Klassengesprächen beteiligen, zeigen quantitative
(u.a. Begehr, 2004; Inagaki, Hatano & Morita, 1998) und qualitative (u.a.

Breidenstein, 2006) Analysen.

Empirische Befunde zu den Bedingungen aktiver Beteiligung am Klassen¬

gespräch haben wiederholt auf die Bedeutung des Geschlechts aufmerksam

gemacht und unabhängig von der Schulstufe eine geringere Beteiligung von

Schülerinnen bzw. Studentinnen im Vergleich zu Schülern bzw. Studenten

nachgewiesen (vgl. zusammenfassend Hoffmann, Haussier & Peters-Haft,

1997; Jones, Dindia & Tye, 2006; Lehmann, 2003). Dieser Geschlechtsef¬

fekt wird jedoch durch weitere, kognitive und motivationale Schülermerk¬

male moderiert. Als bedeutsam haben sich insbesondere die kognitive Leis¬

tungsfähigkeit bzw. das Vorwissen, das Selbstvertrauen und die Kompe¬

tenzüberzeugung sowie motivationale Orientierungen erwiesen (Jones et

al., 2006). Darüber hinaus wird die Beteiligung auch von Merkmalen des

Unterrichtskontextes beeinflusst, so z.B. vom Geschlecht, der Geschlechts¬

rolle und den schülerbezogenen Erwartungen der Lehrperson, aber auch

vom Mädchenanteil der Klassen und dem Schulfach (ebd.), wobei die empi¬
rische Evidenz bezüglich dieser moderierenden Faktoren allerdings nicht

völlig konsistent ist. Auszugehen ist schliesslich auch von Interaktionsef¬

fekten zwischen Schüler- und Kontextmerkmalen, wie dies z.B. Turner &

Patrick (2004) aufgrand qualitativer Langzeitbeobachtungen gezeigt haben.

In Bezug auf Effekte aktiver Beteiligung am Klassengespräch auf den (kog¬
nitiven) Lernerfolg zeigten Inagaki et al. (1998) anhand einer Stichprobe
von elf japanischen Klassen, dass schweigende Schüler hinsichtlich der

Entwicklung des Verständnisses eines mathematischen Konzepts ebenso

viel von einer Diskussion unterschiedlicher Lösungsvorschläge im Klas¬

senverband profitierten wie ihre aktiv mitdiskutierenden Mitschüler.

Auch in den Phasen selbstständiger Schülerarbeit findet didaktische Kom¬

munikation zwischen Lehrpersonen und Lernenden statt, sei es, dass die

Lehrperson in der Klasse zirkuliert und aufgmnd ihrer Beobachtungen Ler¬

nenden bzw. Gmppen von Lernenden individuelle Rückmeldungen und Un-
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terstützung gibt, dass Lernende die Lehrperson um Hilfe angehen oder sich

melden, um eine Frage zu stellen. Bedingungen solcher Schüleräussemngen
während selbstständiger Schülerarbeit sind v.a. im Kontext der Forschung
zum (schulleistungsbezogenen) Hilfesuchverhalten (Karabenick & New¬

man, 2006; Schworm & Fischer, 2006) sowie zu Schülerfragen (Niege¬

mann, 2004; Niegemann & Stadler, 2001; Sembill & Gut-Sembill, 2004)
untersucht worden. Als Prädiktoren des Fragenstellens und Hilfesuchens

werden sowohl personale Merkmale als auch Unterrichtsmerkmale in Be¬

tracht gezogen. So haben sich im Kontext der Forschungen zum Hilfesuch¬

verhalten auf der Basis eines fünfstufigen Modells des Hilfesuchprozesses

(Nelson-Le Gall, 1992) das Vorwissen, metakognitive Kompetenzen, das

akademische Selbstkonzept, die Kompetenzüberzeugung sowie motivatio¬

nale Zielorientierungen als bedeutsam erwiesen (Karabenick & Newman,

2006; Ryan, Pintrich & Midgley, 2001; Schworm & Fischer, 2006). Zu den

bedeutsamen personalen Merkmalen zählt zudem wiederum das Ge¬

schlecht: Mädchen bzw. Frauen fragen eher um Hilfe als Knaben, wobei

sich hier allerdings domänen- und kontextspezifische Unterschiede zeigen.
Die oben genannten kognitiven und motivationalen Schülermerkmale werden

von den Forschungen zu Schülerfragen weitgehend bestätigt (Niegemann &

Stadler, 2001). Neben personalen Faktoren haben sich in beiden Forschungs¬
kontexten auch Merkmale der Lemumgebung als bedeutsam erwiesen, zu de¬

nen Merkmale der Lehrperson (z.B. ihr Interaktionsstil), die methodische

Vielfalt des Unterrichts, Interaktionsnormen und Zielorientierangen auf Klas¬

senebene und das soziale Klima zählen (zusammenfassend Schworm & Fi¬

scher, 2006). Empirische Befunde zu Effekten der Beteiligung an nicht¬

öffentlichen Lehrer-Schüler-Interaktionen weisen auf positive Wirkungen des

Fragenstellens auf das fachliche Lernen und auf das emotional-motivationale

Empfinden der Lernenden hin (Sembill & Gut-Sembill, 2004).

1.3 Fragestellungen

Die oben dargestellten theoretischen und empirischen Arbeiten zur Schü¬

lerbeteiligung bildeten den Ausgangspunkt für Videoanalysen gefilmter
Mathematikstunden aus Deutschland und der Schweiz, welche folgenden

Fragestellungen nachgingen:

- Wird die Beteiligung am Klassengespräch sowie an Lehrer-Schüler-

Interaktionen während selbstständiger Schülerarbeit in Mathematikstun¬

den durch bestimmte Schülermerkmale beeinflusst, und welche Rolle

spielt das Geschlecht?

- Wirkt sich das Ausmass der Beteiligung an der didaktischen Kommunika¬

tion auf das kognitive und motivational-emotionale Selbsterleben der

Schüler und auf den kurzfristigen Lernfortschritt aus?

- Wird der Anteil der Mädchenbeiträge am Klassengespräch durch Merk¬

male der Lehrperson sowie eine gute Unterrichtsqualität in Bezug auf ei-
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nen konstmktivistisch orientierten, kognitiv aktivierenden Unterricht be¬

einflusst?

2. Methodisches Vorgehen

Die folgenden Ergebnisse bemhen auf Videoanalysen zweier Unterrichtsein¬

heiten zu je drei bzw. zwei aufeinander folgenden Mathematikstunden zu

zwei standardisierten Inhalten im Rahmen der oben erwähnten schweizerisch¬

deutschen Videostudie. In der „Pythagoras-Einheit" (3 Lektionen) wurde die

Satzgruppe des Pythagoras eingeführt, was zwingend auch eine mathemati¬

sche Beweisfühmng einschloss. In der Textaufgaben-Einheit (2 Lektionen)

ging es demgegenüber um einen im Prinzip bereits bekannten Inhalt, näm¬

lich das Lösen von algebraischen Textaufgaben. Da das Design der Studie

an anderer Stelle detailliert dargestellt wurde (Lipowsky et al., 2005a), be¬

schränken wir uns hier auf die Darstellung der für diesem Beitrag relevan¬

ten Elemente.

2.1 Stichprobe

Von den insgesamt 20 deutschen und 20 schweizerischen Schulklassen der

beiden höheren Schultypen (D: 9. Schuljahr, Gymnasium/Realschule; CH:

8. Schuljahr, Untergymnasium/Sekundarschule)4, welche an der Videostu¬

die teilgenommen hatten, konnten je 19 deutsche und 19 Schweizer Klassen

mit insgesamt 889 Schülerinnen und Schülern in die Auswertungen einbe¬

zogen werden (Pythagoras-Einheit). Bei den Auswertungen im Zusammen¬

hang mit der Textaufgabeneinheit reduzierte sich die Stichprobe um eine

Klasse auf 37 Klassen. Die Teilnahme an der Studie war für die Lehrperso¬
nen freiwillig.

2.2 Instrumentarium

Videodaten: Die Video-Aufzeichnungen des Unterrichts erfolgten mittels

zweier Kameras, wovon die eine weitgehend der Lehrperson folgte, wäh¬

rend die andere stationär war und die Klasse von vome filmte. Die Video¬

aufnahmen wurden vollständig transkribiert.

Sprecheridentifikation (vgl. ausführlicher bei Lipowsky et al., in diesem

Heft): Von jeder Klasse stand ein Klassenspiegel zur Verfügung. Anhand

der Videofilme und des Klassenspiegels wurden die transkribierten Schü¬

lersprechbeiträge den einzelnen Lernenden zugeordnet (vgl. für ein analo¬

ges Vorgehen Seidel, 2005).

Auf dieser Basis wurden ermittelt:

4 Der Einbezug zweier Jahrgangsstufen erklärt sich mit der Standardisierung des Unter¬

richtsinhalts: Die Satzgruppe des Pythagoras ist im deutschen Lehrplan im 9., im

schweizerischen im 8. Schuljahr vorgesehen.
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- die Anzahl der manifesten Beitrage eines Schulers5 (als Schulerbeitrag
werden Aussemngen der Schuler bezeichnet, welche durch Sprecher¬
wechsel begrenzt sind),

- die durchschnittliche Anzahl der Worter in den Beitragen eines Schulers,

- die Sozialform des Untemchts, wahrend welcher der Beitrag erfolgte Öf¬

fentliche Phasen (Klassengesprach), nicht-offentliche Phasen (selbststan-

dige Schulerarbeit in Einzel-, Partner- oder Gmppenarbeit) und Misch¬

formen

In die hier vorgestellten Auswertungen wurden nur Beitrage einbezogen,
welche eindeutig einem Schuler sowie einer von zwei Phasen (öffentliches

Klassengesprach, selbststandige Schulerarbeit) zugeordnet werden konnten

Nicht berücksichtigt wurden in den Klassengesprachen Beitrage von Schu-

lennnen und Schulem, die nicht an die Klasse genchtet waren, und in nicht¬

öffentlichen Phasen Schuler-Schuler-Interaktionen ohne Beteiligung der

Lehrperson

Merkmale des Unterrichts Es wurde ermittelt, welchen prozentualen Anteil

das öffentliche Klassengesprach an der gesamten Untenichtszeit ausmachte

(detaillierte Beschreibung in Hugener, Pauli & Reusser, 2006) Gestutzt auf

die oben dargestellte Forschungsliteratur wurden zudem Merkmale der Un¬

temchtsqualität als mögliche Einflussgrossen auf das Beteiligungsverhalten
in der didaktischen Kommunikation in die Auswertungen einbezogen Die¬

se Qualitatsmerkmale wurden durch hoch-inferente Beobachter-

Einschatzungen (aufgmnd eines Rating-Instruments mit vierstufigem Ant¬

wortformat) erfasst Eine ausfuhrliche Beschreibung der Ratingdimensio-
nen sowie des Vorgehens findet sich bei Rakoczy und Pauli (2006) Aus

insgesamt 26 Einzelratings (Durchschnitt aus den Ratings von je drei bzw

zwei Beobachtennnen) wurden Skalen gebildet, welche relevante Quali-
tatsdimensionen des Untemchts abbilden Die in die Skalen einbezogenen
Ratings genügen den zuvor festgesetzten Quahtatskntenen (relative Gene-

ralisierangskoeffizienten > 65) Zwei dieser Skalen wurden in die folgenden
Auswertungen einbezogen, nämlich Unterrichtsklima und kognitive Akti¬

vierung Die Skala „Unternchtsklima" (Alpha 90/ 81 )6 setzt sich aus drei

Unterskalen (Anerkennung der Lehrperson, sachlich-konstruktive Ruck¬

meldungen, Klasse als Lerngemeinschaft) zusammen, die Skala „kognitive
Aktivierung" (Alpha 80) umfasst fünf Unterskalen (Exploration des Vor¬

wissens, Exploration von Denkweisen der Schuler, evolutionärer Umgang
mit Schulervorstellungen, herausfordernde Aufgabenstellungen, rezeptives
Verständnis von Lehr-Lernprozessen [rekodiert]) Die Skala kognitive Akti¬

vierung stand für die Textaufgaben-Einheit nicht zur Verfugung

5 Nicht berücksichtigte Wortmeldungen von Schulem wurden nicht erfasst

6 Es werden nacheinander, getrennt durch Schrägstrich, die beiden Werte für die Pytha¬
goras Einheit und die Textaufgaben-Einheit angegeben
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Lehrpersonendaten: Als bedeutsame Merkmale der Lehrpersonen wurden

ihr Geschlecht sowie ihre Vorstellungen von Lehr-Lemprozessen in Bezug
auf ein konstruktivistisches Lehr-Lernkonzept (im Folgenden als konstruk¬

tivistisches Lehr-Lernverständnis bezeichnet) in die Analysen einbezogen.
Die Skala „konstruktivistisches Verständnis" (Alpha .78) erfasst anhand

von 6 Items die Zustimmung zu Aussagen über das Lehren und Lernen von

Mathematik (Beispiel: „Schüler/innen können bei vielen Mathematikaufga¬
ben auch ohne Hilfe von Erwachsenen Lösungswege finden"; Antwortfor¬

mat: l=stimmt gar nicht bis 4=stimmt genau; vgl. Rakoczy, Buff & Li¬

powsky, 2005).

Schülerdaten

Kognitives und motivational-emotionales Selbsterleben im Unterricht: Un¬

mittelbar nach den beiden gefilmten Unterrichtseinheiten gaben die Schüler

mittels eines Kurzfragebogens anhand von vorgegebenen Items mit je vier¬

stufigem Antwortformat über ihr kognitives und motivational-emotionales

Selbsterleben im Unterricht Auskunft. Als Indikator des kognitiven Selbst¬

erlebens wurde die Skala „Nachvollziehende Elaboration" in die folgenden

Auswertungen einbezogen. Sie umfasst 4 Items (Alpha = .86/.88; Beispiel:
„In diesen Mathematikstunden konnte ich den Erklärungen der Lehrerin

folgen"; Antwortformat: 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau). Als

Indikator des motivational-emotionalen Selbsterlebens wurde die Skala „In-

trinsisch-identifizierte Motivation" einbezogen. Sie umfasst 6 Items (Alpha
.78A79; Beispiel: „In diesen Mathematikstunden machte das Ler¬

nen/Arbeiten Spass"; Antwortformat: 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt

genau; detaillierte Beschreibung vgl. Rakoczy, Buff und Lipowsky, 2005).

Weitere Schülerdaten: Die Kompetenzüberzeugung wurde in der Eingangs¬

befragung zu Beginn des Schuljahrs, in dem die Videoanalysen stattfanden,

erfasst. Die Skala umfasst 4 Items (Antwortformat: 1 = stimmt gar nicht bis

4 = stimmt; Alpha = .91; Beispiel: „Ich habe Talent für Mathematik"). Für

detailliertere Angaben siehe Rakoczy et al. (2005). Für die Erfassung des

Lernerfolgs konnten die Ergebnisse eines inhaltsspezifischen Vor- und

Nachtests vor und nach der Pythagoras-Einheit herangezogen werden. Für

die Textaufgaben-Einheit standen keine Vor- und Nachtestdaten zur Verfü¬

gung. Als Kontrollvariable wurde femer die kognitive Leistungsfähigkeit
der Schüler (Teiltest KFT) einbezogen. Detaillierte Beschreibung vgl. Li¬

powsky, Drollinger-Vetter, Hartig & Klieme (2006).
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3. Ergebnisse7

3.1 Didaktische Kommunikation und Schülerbeteiligung in den beiden

Unterrichtseinheiten: deskriptive Ergebnisse

Insgesamt wurden in der Unterrichtseinheit zu Pythagoras 18663 Schüler¬

beiträge transkribiert, wovon 16041 bzw. 85.95% eindeutig einem Schüler

oder einer Schülerin zugeordnet werden konnten. In der Unterrichtseinheit

zum Lösen von Textaufgaben (im Folgenden als TA-Einheit bezeichnet)
sind es 14042 Schüleräussemngen, von welchen 11779 bzw. 83.88% ein¬

deutig einem Schüler oder einer Schülerin zugeordnet werden konnten. In

die folgenden Analysen werden, wie oben erwähnt, nur jene Schülerbeiträ¬

ge einbezogen, die entweder während Klassengesprächen oder während ei¬

ner nicht-öffentlichen Phase des Unterrichts unter Beteiligung der Lehrper¬
son erfolgten. Der durchschnittliche Anteil von Klassengesprächen an der

gesamten Unterrichtszeit beträgt in der Pythagoras-Einheit 59.14% (SD =

16.75) und in der Textaufgaben-Einheit 54.46% (SD = 14.23). Die durch¬

schnittliche Anzahl der Beiträge, welche ein Schüler in den beiden Unter¬

richtseinheiten und in den beiden Gesprächskontexten einbrachte, sowie die

durchschnittliche Länge der Beiträge eines Schülers (Anzahl Worte) sind in

Tabelle 1 zusammengefasst.

Tab. 1: Durchschnittliche Anzahl der Beiträge eines Schülers und durchschnittliche

Länge der Beiträge eines Schülers (Anzahl Wörter)

Pythagoras-Einheit1' TA-Einheit2)

Beiträge pro Schüler Beiträge pro Schüler

M SD M SD

KG 8.91 10.76 5.68 7.84

SSA 9.79 14.33 7.79 10.18

Durchschnittl. Länge der Beiträge
eines Schülers

Durchschnittl. Länge der Beiträge
eines Schülers

KG 6.23 3.73 5.08 4.67

SSA 4.64 2.50 3.86 3.86

Erläuterungen: KG= Klassengespräch, SSA=seIbstständige Schülerarbeit. "Pythagoras-
Einheit: 3 Mathematikstunden; 2)TA-Einheit: 2 Mathematikstunden.

Zu beachten ist, dass sich die in Tabelle 1 dargestellten Mittelwerte auf die

Unterrichtseinheiten beziehen, welche wie erwähnt je drei bzw. zwei Ma¬

thematikstunden umfassen. Umgerechnet auf eine Mathematikstunde bringt

jeder Schüler in der Pythagoras-Einheit somit durchschnittlich mnd 3 Bei¬

träge ins Klassengespräch ein, in der Textaufgaben-Einheit etwas weniger.
Wie aus Tabelle 1 hervorgeht, weisen alle Mittelwerte eine grosse Streuung
auf. So variiert die Summe der Beiträge eines einzelnen Schülers beispiels¬
weise im Klassengespräch der Pythagoras-Einheit zwischen 0 und 103 Bei¬

trägen. Da sich aufgmnd der unterschiedlichen Dauer der Klassengespräche
auch die Summe der Schülerbeiträge in den einzelnen Klassen unterschei-

7 Wir danken Urs Grob für die Unterstützung bei den Datenanalysen.
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det, wurde zusätzlich für jeden Schüler ermittelt, welchen prozentualen An¬

teil seine Beiträge am Total aller Schülerbeiträge seiner Klasse ausmachten.

Auch bei den prozentualen Anteilen der Schülerbeiträge ist die Streuung

gross und reicht von 0 bis 30% aller Beiträge der Klasse.

Im Hinblick auf das Muster dominanter „Vielsprecher" (vgl. 1.2) wurde die

Verteilung der Sprechanteile in den Klassengesprächen der einzelnen Klas¬

sen auf entsprechende Hinweise hin untersucht. In Bezug auf die Klassen¬

gespräche der Pythagoras-Einheit brachte nur in einer einzigen Klasse ein

Schüler 30% aller Beiträge ein, in weiteren acht Klassen je ein Schüler

>20%. In der Textaufgaben-Einheit steuerte in zwei Klassen je ein Schüler

>30% der Beiträge des Klassengesprächs bei, in einer weiteren Klasse ein

Schüler 20% aller Beiträge. Nur zwei der insgesamt zwölf Vielsprecher
sind Mädchen.

3.2 Schülermerkmale und Beteiligung an der didaktischen

Kommunikation

Im Folgenden werden Ergebnisse zur Frage dargestellt, inwieweit die aktive

Beteiligung eines Schülers an der didaktischen Kommunikation in den vier

verschiedenen Gesprächssituationen unter Berücksichtigung relevanter

Kontextmerkmale von Schülermerkmalen beeinflusst wird. Die Auswer¬

tung erfolgte durch Mehrebenenanalysen unter Verwendung von HLM

(Raudenbush, Bryk & Congdon, 2000), um Merkmale des Unterrichtskon¬

textes und der Schüler gleichzeitig berücksichtigen zu können. Aufgrund
der in Kap. 1.2 dargelegten Befunde wurden das Geschlecht, die kognitive

Leistungsfähigkeit und das inhaltsspezifische Vorwissen (nur für die Pytha¬

goras-Einheit, da in Bezug auf die Textaufgaben-Einheit kein Vortest zur

Verfügung stand) sowie die Kompetenzüberzeugung der Schüler als mögli¬
che bedeutsame Schülermerkmale in Betracht gezogen (vgl. Tab. 2), wobei

auf der Klassenebene die Klassengröße, der Mädchenanteil, der zeitliche An¬

teil des Klassengesprächs an der Unterrichtszeit sowie die durchschnittliche

kognitive Leistungsfähigkeit der Klasse berücksichtigt wurden. Als Indikato¬

ren der Schülerbeteiligung wurde die Zahl der Gesprächsbeiträge, welche

ein Schüler einerseits im Klassengespräch (Modelle Pl/Tl) und anderer¬

seits im Kontext selbstständiger Schülerarbeit (Modelle P3/T3) äusserte,

sowie die durchschnittliche Länge der Beiträge eines Schülers in den Klas¬

sengesprächen betrachtet (Modelle P2/T2).

Wie die Modelle PI und Tl in Tabelle 2 zeigen, hängt die Zahl der Beiträ¬

ge, welche ein Schüler ins Klassengespräch einbringt, erwartungsgemäss
von seinem Geschlecht ab, und zwar zugunsten der Jungen. Bedeutsam ist

zudem, ebenfalls erwartungskonform, die Kompetenzüberzeugung der

Schüler, während das individuelle Vorwissen und die Intelligenz für die

Zahl von Beiträgen keine bedeutsame Rolle spielen, jedoch die Länge der

Beiträge in den Klassengesprächen der Pythagoras-Einheit beeinflussen.

Von den berücksichtigten Klassen- und Unterrichtsmerkmalen wirkten sich
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Tab 2 Zahl und Lange der Beitrage eines Schulers in Abhängigkeit von Schuler- und

Klassenmerkmalen

Pythagoras-Einheit TA-Einheit

PI

Anzahl

Beitrage
KG

P2

Durchschn

Lange Bei¬

trag KG

P3

Anzahl

Beitrage
SSA

Tl

Anzahl

Beitra¬

ge KG

T2

Durchschn

Lange Bei¬

trag KG

T3

Anzahl

Beitrage
SSA

Klassen¬

ebene

KFT ns ns ns ns ns ns

Klassen¬

große

. J7** ns -23* - 10* ns -24*

Anteil

Madchen

ns ns ns ns ns ns

Anteil

KG2)

35*** ns .44*** 2g*** 10* . 32**

Individu

alebene

Ge¬

schlecht"

2]*** ns ns 18* 19** ns

Vortest

Pyth

ns 07* ns -4> - -

KFT ns j 1 **
ns ns ns ns

Kompe-
tenz-

uberzeu-

gung

j i** 10** ns ]4*** ns 10*

Interakti¬

on Anteil

KG* Ge¬

schlecht3'

13* 11* ns ns ns ns

Erläuterungen Jedes Modell entspricht einer anderen unabhängigen Variablen PI An¬

zahl Beitrage eines Schulers im Klassengesprach der Pythagoras-Einheit, P2 Durch¬

schnittliche Lange (Anzahl Worte) eines Beitrags im Klassengesprach, P3 Anzahl Bei¬

trage eines Schulers in mcht-offenthchen Phasen Tl Anzahl Beitrage eines Schulers im

Klassengesprach der Textaufgabeneinheit, T2 Durchschnittliche Lange eines Beitrags
im Klassengesprach, T3 Anzahl Beitrage eines Schulers in mcht-offenthchen Phasen

Alle Werte wurden z-transformiert "Das Geschlecht wurde mit 0=Madchen, l=Jungen
codiert 2) Anteil des öffentlichen Klassengesprachs an der Unterrichtszeit, 3)Interaktions-
effekt Anteil des Klassengesprachs an der Untemchtszeit*Geschlecht ""Variable nicht

in das Modell einbezogen (keine Daten verfugbar) *p< 05, **p< 005, ***p< 001

erwartungsgemass die Klassengroße und der zeitliche Anteil des Klassen¬

gesprachs an der Untemchtszeit darauf aus, wie viele Beitrage ein Schuler

im Klassengesprach, aber auch im Kontext selbststandiger Schulerarbeit

einbrachte Im Hinblick auf vermutete Einflüsse von Klassenmerkmalen auf

die geschlechtsspezifische Beteiligung wurden entsprechende Interaktions¬

effekte gepmft Dabei zeigte sich, dass die Beteiligung der Madchen nicht

vom Madchenanteil in der Klasse beeinflusst wird Der in den Modellen P1

und P2 sichtbare Interaktionseffekt lasst sich dahingehend interpretieren,
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dass die Zahl der Beiträge der Jungen mit zunehmendem Umfang des Klas¬

sengesprächs stark ansteigt, während dies für die Mädchen nicht in glei¬
chem Masse der Fall ist. Die Zahl der Beiträge im Kontext selbstständiger
Schülerarbeit wird auf Seiten der Schüler nur in der Textaufgaben-Einheit
zwar durch die Kompetenzüberzeugung beeinflusst, entscheidender sind je¬
doch auch hier die Klassengröße und besonders die Dauer des Klassenge¬

sprächs: Je grösser die Klasse und je grösser der zeitliche Anteil des Klas¬

sengesprächs (und je kleiner somit der Anteil selbstständiger Schülerarbeit),
desto geringer stehen die Chancen für die Schüler, während der selbststän¬

digen Schülerarbeit mit der Lehrperson ins Gespräch zu kommen. Um dem

unterschiedlichen Umfang der Klassengespräche (und der selbstständigen
Schülerarbeit) Rechnung zu tragen, wird in den folgenden Auswertungen
als Indikator der Beteiligung nicht mehr die Zahl der Beiträge betrachtet,
sondern der prozentuale Anteil, den die Beiträge eines Schülers am Insge¬
samt der Beiträge seiner Klasse in den verschiedenen Gesprächssituationen
ausmachten.

Da sich unsere Analysen auf vier verschiedene Gesprächssituationen (2 Un¬

terrichtseinheiten; 2 Kontexte didaktischer Kommunikation) beziehen,

konnte auch untersucht werden, wie konsistent sich die Lernenden hinsicht¬

lich der aktiven Beteiligung über die vier Gesprächskontexte hinweg ver¬

halten8. Einen Anhaltspunkt auf die Konsistenz geben die in Tabelle 3 dar¬

gestellten Korrelationen.

Tab. 3: Korrelation zwischen den jeweiligen Anteilen, welche die Lernenden in den

zwei Gesprächskontexten (KG vs. SSA) und zwei Unterrichtseinheiten (Pyt vs.

TA) zum Insgesamt der Beiträge ihrer Klasse beisteuern

KG Pythagoras SSA Pythagoras KG Textaufgaben
SSA Pyt .385***

KG TA 42]*** .252***

SSA TA .258*** .267*** .404***

Erläuterungen: SSA: Selbstständige Schülerarbeit; KG: Klassengespräch.
Pyt=Pythagoras-Einheit; TA=Textaufgaben-Einheit. ***p<.001.

Geprüft wurde femer, ob es eine eigentliche Risikograppe von Lernenden

gibt, die sich konsistent nicht am Gespräch beteiligen. Die Auswertungen

zeigen, dass kein Schüler in keiner der vier Gesprächssituationen einen Bei¬

trag einbringt. Umgekehrt fällt auch keiner der in Kap. 3.1 erwähnten 12

Vielsprecher in den Klassengesprächen beider Unterrichtseinheiten in diese

Kategorie. In der Folge wurde ein weniger strenges Kriterium für die Un¬

terscheidung von Lernenden mit konsistent schwacher vs. starker Beteili¬

gung an den Klassengesprächen beider Unterrichtseinheiten gewählt, indem

für beide Klassengespräche jene Schüler identifiziert wurden, welche weni¬

ger als 5 Prozent und jene, welche 5 und mehr Prozent aller Beiträge ins

8 In diese Auswertungen wurden nur jene Schüler einbezogen, von denen gültige Wer¬

te zu allen vier Gesprächssituationen vorlagen.
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Klassengespräch einbrachten. Aufgmnd der ermittelten Werte wurden drei

Gruppen von Schülern gebildet: Gmppe I umfasst Lernende, welche in bei¬

den Klassengesprächen (Pythagoras und Textaufgaben) je weniger als 5%

der Beiträge einbrachten (darunter befinden sich 12 Schüler, welche in kei¬

nem der beiden Klassengespräche einen Beitrag einbrachten; M=6.6 Bei¬

träge pro Schüler über beide Einheiten). Lernende der Gmppe II brachten in

einem der beiden Klassengespräche mehr als 5% und im andern weniger als

5% der Beiträge (M=17.2 Beiträge pro Schüler) und Lernende der Gmppe
III in beiden Klassengesprächen mehr als 5% aller Beiträge der Klasse ein

(M=34.8 Beiträge pro Schüler). Tabelle 4 zeigt die Verteilung von Mäd¬

chen und Jungen auf die drei Gmppen sowie einen Vergleich der drei

Gmppen in Bezug auf relevante Schülermerkmale. Die Konsistenz des

Verhaltens über zwei verschiedene Unterrichtseinheiten hinweg zeigt sich

hier insofern, als 73.1% der Mädchen und 66% der Jungen der Grappe I

oder III angehören und somit in beiden Unterrichtseinheiten je entweder

wenig oder stark beteiligt sind.

Tab. 4: Beteiligung an den beiden Klassengesprächen und Gruppenvergleich hinsicht¬

lich Intelligenz, Kompetenzüberzeugung und Interesse an Mathematik

Mäd¬

chen

Jungen Intelligenz

M SD

Kompetenz¬

überzeugung
M SD

Interesse

M SD

I: < 5%

Beiträge
in bei¬

den KG

212

(57.6%)
2.0

148

(42.7%) -

2.0

I 50.27 10.20 2.68 .76 2.61 .70

II: > 5%

Beiträge
in einem

KG

99

(26.9%)
-1.2

118

(34.0%)

1.2

II 51.70 9.40 2.88 .75 2.75 .69

III:

>5%

Beiträge
n hei¬

len KG

57

(15.5%)
-1.7

81

(23.3%)
1.7

III 52.07 9.87 3.04 .74 2.86 .70

Total 368

100%

347

100%

F(df) ns 12.04(2,697)

p=.000

7.42

(2,696)

p=.001

Erläuterungen: Kreuztabelle Mädchen vs. Jungen: %fl, N=715)=16.613, p=.000. In den

Zellen sind zusätzlich die standardisierten Residuen angegeben. Gruppenvergleiche der

drei Gesamtgruppen: Kompetenzüberzeugung: I<II,HI; Interesse: I<III. Nur Schüler mit

gültigen Werten in beiden Gesprächskontexten einbezogen.

Mädchen sind erwartungsgemäss in der Gruppe mit konsistent geringer Be¬

teiligung übervertreten und in der Grappe mit konsistent starker Beteiligung
tendenziell untervertreten. Die zwischen den Grappen bestehenden Mittel¬

wertsunterschiede unterstreichen die Bedeutung der Kompetenzüberzeu¬

gung für das Beteiligungsverhalten.
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3.3 Beteiligungsverhalten, Selbsterleben und Lernerfolg

Beeinflusst das Ausmass der Beteiligung am Klassengespräch das Selbster¬

leben und den Lernerfolg der Schüler? Zur Bearbeitung dieser Frage wurde

das Ausmass der Beteiligung (prozentualer Anteil, den die Beiträge eines

Schülers an den Beiträgen seiner Klasse ausmachten) als Prädiktor des kog¬
nitiven (Modelle Pl/Tl) und motivational-emotionalen (Modelle P2/T2)

Tab. 5: Einfluss der Gesprächsbeteiligung auf das Selbsterleben und den Lernerfolg der

Lernenden

Pythagoras-Einheit Textaufgaben-
Einheit

Selbsterleben Nachtest

Pythagoras

Selbsterleben

PI

kogni¬
tiv

P2

moti-

vat.-

emoti-

onal

P3a P3b Tl

kognitiv

T2

moti-

vat.-

emotio-

nal

Klassenebene

Mittleres

Vorwissen

- - .23* .24* - -

Mittlere

Intelligenz

ns ns .19* .18* .18* ns

Anteil Mädchen ns ns ns ns ns ns

Klassengröße ns ns ns ns ns ns

Anteil KG" ns ns ns ns -.13+ ns

Bearbeitungszeit
Pyth.2)

- - .10* .11* -

Individualebene

Geschlecht ns ns ns ns ns ns

Intelligenz ns ns 19*** 20*** ns ns

Vorwissen

Pythagoras

.12* ns lg*** 14*** - -

Kompetenzüber¬
zeugung

23*** .17** 12*** 10*** 31*** .13**

Anteil Beiträge
im KG

11** 15*** ns - 09** .09*

Kogn.
Selbsterleben

_3> - - .08** - -

Interaktion Anteil

KG»Geschlecht

ns ns ns ns .14* ns

Erläuterungen: Die Modelle beziehen sich mit Ausnahme der Modelle 3a und 3b auf un¬

terschiedliche abhängige Variablen: PI: Kognitives Selbsterleben Pythagoras-Einheit;
P2: emotional-motivationales Selbsterleben Pythagoras-Einheit; P3a und P3b: Nachtest

nach der Pythagoras-Einheit; Tl: kognitives Selbsterleben Textaufgaben-Einheit; T2:

emotional-motivationales Selbsterleben Textaufgaben-Einheit. "Anteil KG: zeitlicher

Anteil, den das Klassengespräch am Unterricht einnimmt; 2)Bearbeitungszeit Pythagoras
(siehe Erläuterung im Text). 3)Variable nicht in Modell einbezogen. +p<.10; *p<.05;
**p<.005;***p<.001.
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Selbsterlebens sowie der Leistung im Nachtest (Pythagoras-Einheit, Model¬

le P3a,b) betrachtet und als individuelles Merkmal in die Mehrebenenmo¬

delle eingeführt Im Zusammenhang mit den Leistungen im Nachtest (vgl
Modelle P3a,b) wurden auf Klassenebene zusätzlich das im Vortest erfass¬

te inhaltsspezifische Vorwissen sowie die effektiv für das Unternchtsthema

(Satz des Pythagoras) genutzte Lemzeit berücksichtigt, da sich letztere in

früheren Auswertungen als bedeutsam für den Lemerfolg erwiesen hatte

(Lipowsky et al, 2005b)

Wie aus Tabelle 5 hervorgeht, beeinflusst das Ausmass an aktiver Beteili¬

gung am Klassengesprach das kognitive und das motivaüonal-emotionale

Selbsterleben im Untemcht (Modelle PI,2, Tl,2) signifikant bis hoch signi¬

fikant, wenn auch in sehr genngem Ausmass Bedeutsam ist zudem die

Kompetenzuberzeugung Wie dem Modell P3a9 zu entnehmen ist, wird da¬

gegen die Leistung im Nachtest durch den individuellen Anteil eingebrach¬
ter Beitrage an allen Beitragen des Klassengesprachs nicht beeinflusst Hier

spielen vielmehr die Intelligenz und das Vorwissen sowie das Leistungsni¬
veau der Klasse und die effektiv für die Behandlung der Satzgrappe des Py¬

thagoras genutzte Lemzeit die entscheidende Rolle Ein indirekter Zusam¬

menhang besteht jedoch insofern, als das kognitive Selbsterleben, das von

der Beteiligung am Klassengesprach beeinflusst wird (Modell PI), seiner¬

seits einen signifikanten, wenn auch wiedemm sehr genngen Einfluss auf

die Nachtestleistung ausübt (Modell P3b)

Anders als der Anteil an den Beitragen des Klassengesprachs wirkte sich in

beiden Untenichtseinheiten der Anteil an Beitragen im Kontext selbststan-

diger Schulerarbeit weder auf das kognitive und motivational-emotionale

Selbsterleben noch auf die Leistungen im Nachtest zur Pythagoras-Einheit
aus (Modelle nicht abgebildet) Der im Modell Tl auftretende Interaktions¬

effekt lasst sich wie folgt interpretieren Nur für die Madchen gilt, dass sich

ein tieferer Anteil an Klassengesprachen in der Textaufgabe positiv auf das

kognitive Selbsterleben auswirkt, wahrend dies bei den Knaben nicht der

Fall ist (die entsprechende grafische Veranschaulichung kann aus Platz-

granden nicht dargestellt werden)

Die Effekte der Beteiligung sind zwar insgesamt sehr klein, aber konsistent

über zwei verschiedene Untenichtseinheiten, was auf eine gewisse Stabili¬

tät hindeutet

9 Im Interesse eines einheitlichen Aufbaus der Modelle wurden alle Prädiktoren beibe¬

halten, was man angesichts der eher kleinen Stichprobe in Frage stellen konnte Die

Modelle wurden deshalb zusätzlich auch ohne die nicht signifikanten Prädiktoren

Madchenanteil und Klassengroße gerechnet Dies führte jedoch zu keinen nennens¬

werten Abweichungen
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3.4 Beteiligung der Mädchen am Klassengespräch und Merkmale des

Unterrichtskontextes

Im Hinblick auf die Frage nach dem Einfluss von Kontextmerkmalen auf

die Beteiligung der Mädchen am Klassengespräch wurden das Geschlecht

und die konstruktivistische Ausrichtung des Lehr-Lemverständnisses der

Lehrpersonen sowie das von Beobachterinnen eingeschätzte Ausmass kog¬
nitiver Aktiviemng (für die TA-Einheit nicht verfügbar) und das Unter¬

richtsklima als relevante Merkmale in Betracht gezogen und in je separaten
Modellen überprüft. Dazu wurde eine Subsüchprobe gebildet, welche nur

die Mädchen umfasste (für die Gesamtstichprobe lässt sich der prozentuale
Anteil der Beiträge einer Schülerin am Total der Schülereiträge aufgrund
fehlener systematischer Differenzen zwischen den Klassen nicht vorhersa¬

gen). Tabelle 6 enthält nur jene zwei Modelle zur Pythagoras-Einheit, wel¬

che einen bedeutsamen Effekt dieser Kontextmerkmale zeigen.

Tab. 6: Merkmale des Untemchts und der Lehrpersonen als Prädiktoren des Anteils,

den die Beiträge eines Mädchens an allen Beiträgen der Klassengespräche sei¬

ner Klasse ausmachen

Anteil der Beiträge am Klassengespräch
Pyt Mädchen

PI P2

Klassenebene

KFT ns ns

Klassengröße .21*** _ 19***

Anteil Mädchen ns ns

Anteil KG" ns ns

Kognitive Aktivierung2' -.09* -

Konstruktivist. Lernkonzept3' _4> -.12*

Individualebene

Vortest Pyth. ns ns

KFT ns ns

Kompetenzüberzeugung .15* .14*

Erläuterungen: Teilstichprobe: nur Mädchen. Abhängige Variable ist der Anteil, welchen

eine Schülerin am Insgesamt der Wortbeiträge in die Klassengespräche der Pythagoras-
Einheit einbringt. "Anteil Klassengespräch an der Unterrichtszeit; 2)Beobachtereinschätzung
des videografierten Unterrichts; 3)Angaben durch die Lehrperson (Fragebogen); ""Variable

nicht ins Modell einbezogen; *p<.05; **p<.005; ***p<.001.

Keinen Einfluss auf den Anteil der Beteiligung der Mädchen am Klassenge¬
spräch hat - eher erwartungswidrig - das Geschlecht der Lehrpersonen
(wobei die Stichprobe allerdings nur 7 Lehrerinnen umfasste). Auch das so¬

ziale Klima beeinflusst die Mädchenbeteiligung nicht. Signifikante aber

sehr kleine Effekte zeigen sich in der Pythagoras-Einheit in Bezug auf die

kognitive Aktivierung (Modell PI) und das konstruktivistische Lernver¬

standnis der Lehrperson (Modell P2): Je konstruktivistischer das Lehr-

Lernverständnis der Lehrperson und je höher die Einschätzung der kogniti-
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ven Aktivierung des Unterrichts, desto geringer ist der Anteil, den die Bei¬

träge eines Mädchens an den Beiträgen seiner Klasse im Klassengespräch
ausmachen. Das gleiche Muster zeigt sich, wenn Zusammenhänge zwischen

dem Mädchenbeteiligungsanteil und den entsprechenden Kontextmerkma¬

len auf Klassenebene mittels Korrelationen gerechnet werden.

4. Diskussion

Ausgangspunkt unserer Untersuchung waren im Kontext von Mathematik¬

didaktik und Unterrichtsforschung formulierte Qualitätsanforderangen im

Zusammenhang mit einem kognitiv aktivierenden Unterricht, welche auf

der Grundlage eines (sozial-)konstruktivistischen Lehr-Lemverständnisses

die Bedeutung aktiver Partizipation der Lernenden an anspruchsvollen, ko-

konstruktiven Wissensbildungsprozessen hervorheben. Vor diesem Hinter¬

grand wurde anhand von Videoanalysen untersucht, inwiefern das Ausmass

aktiver Beteiligung an der didaktischen Kommunikation systematisch von

Schülermerkmalen beeinflusst wird, ob es sich auf das kognitive und moti-

vational-emotionale Selbsterleben und den kurzfristigen fachlichen Lern¬

fortschritt der Schüler auswirkt und wie sich ein konstmktivistisch orien¬

tiertes Lernverstandnis der Lehrperson und eine gute Unterrichtsqualität im
Sinne eines kognitiv aktivierenden Unterrichts auf die Beteiligung der

Mädchen an Klassengesprächen auswirken. Die vorliegenden Auswertun¬

gen konzentrieren sich auf die quantitative Erfassung der Schülerbeiträge,
ohne auf den Inhalt einzugehen, wobei die erfasste Länge der Äussemngen
gewisse Rückschlüsse darauf zulässt, ob es sich bei den Beiträgen lediglich
um Kürzestantworten oder um elaboriertere Äusserungen handelte. Eine

Einschränkung der dargestellten Ergebnisse besteht darin, dass nur manifes¬

te Schüleräussemngen erfasst wurden, so dass sich nicht sagen lässt, ob sich

die Schüler selber gemeldet hatten oder unfreiwillig aufgerafen wurden.

In Bezug auf Beteiligungsmuster in Klassengesprächen innerhalb der

Schulklassen zeigen unsere Auswertungen, dass das verschiedentlich beo¬

bachtete Phänomen einiger „Star-Schüler", welche immer wieder aufgera¬
fen werden (vgl. Begehr, 2004; Jones et al., 2006), in unserer Stichprobe
kaum verbreitet ist. Was den Einfluss von Schülermerkmalen auf die Betei¬

ligung am Klassengespräch betrifft, bestätigen unsere Auswertungen den in

zahlreichen Untersuchungen (vgl. Jones et al., 2006) vorgefundenen Ge¬

schlechtseffekt im Sinne einer geringeren Beteiligung der Mädchen. Die

Beteiligung hängt jedoch nicht nur vom Geschlecht, sondern - auch dies in

Übereinstimmung mit weiteren Untersuchungen (z.B. Fassinger, 1995) -

massgeblich auch von der Kompetenzüberzeugung der Schüler ab. Das

Ausmass des Geschlechtseffekts ist überdies keineswegs dramatisch, was

mit der aktuellen Meta-Analyse von Jones et al. (2006) übereinstimmt, wel¬

che kleine bis moderate Effekte ergeben hat. Bemerkenswert ist, dass sich

das Geschlecht in der Pythagoras-Einheit, in der die Klassengespräche auf¬

gmnd des Unterrichtsinhalts insgesamt anspruchsvoller waren und eine be-
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deutsamere Rolle spielten als in der Textaufgaben-Einheit, nicht auf die

Länge der Schülerbeiträge auswirkte. Dies weist darauf hin, dass die Mäd¬

chen zwar insgesamt weniger, dabei aber nicht weniger elaborierte Beiträge
eingebracht haben als die Jungen. Bemerkenswert ist auch, dass das Ge¬

schlecht nur im Kontext der Klassengespräche, jedoch nicht im Kontext

von individuellen Lehrer-Schüler-Interaktionen während der selbstständi¬

gen Schülerarbeit eine Rolle spielte. Dass der Geschlechtseffekt nur das

Klassengesprach, nicht aber die Zahl der Wortbeiträge im Kontext von Leh¬

rer-Schüler-Interaktionen während selbstständiger Schülerarbeit betrifft,

lässt sich mit Jungwirth (1991) auch mit Besonderheiten von Klassenge¬
sprächen erklären, wenn man davon ausgeht, dass der grösste Teil der er¬

fassten Klassengespräche einem fragend-entwickelnden Unterricht ent¬

sprach. Gemäss Jungwirth erschweren die spezifischen Interaktionsstruktu¬

ren des fragend-entwickelnden Unterrichts die Teilnahme der Mädchen in¬

sofern, als diese aufgmnd ihrer alltagsweltlichen Gesprächserfahrungen in

den Peergroups über weniger erfolgreiche Partizipationsmethoden für die¬

sen Interaktionskontext verfügen als die Jungen. Folgt man dieser Hypothe¬
se, müsste den Mädchen ein Unterricht entgegenkommen, in dem vermehrt

auch andere didaktische Arrangements als das Klassengespräch vorkom¬

men. Der bei der Textaufgabeneinheit nachgewiesene Interaktionseffekt

von Gesprächsdauer und Geschlecht in Bezug auf das kognitive Selbsterle¬

ben weist in diese Richtung, schätzten doch Mädchen, nicht aber Jungen ih¬

re kognitives Selbsterleben umso höher ein, je kleiner der Anteil des Klas¬

sengesprächs an der Unterrichtszeit war.

In Bezug auf mögliche Wirkungen des Ausmasses an Beteiligung an der di¬

daktischen Kommunikation zeigen die Ergebnisse im weiteren, dass für das

Selbsterleben der Lernenden nur die Beteiligung am Klassengespräch von

Bedeutung war, während die aktive Beteiligung an Lehrer-Schüler-

Interaktionen im Kontext selbstständiger Schülerarbeit keine Rolle spielte.
Letzteres steht in gewissem Gegensatz zu den Untersuchungen zur Wirkung
von Schülerfragen, welche positive Effekte auf das Selbsterleben (und die

Leistungen) nachgewiesen hatten (vgl. Sembill & Gut-Sembill, 2004). Die

Vergleichbarkeit unserer Ergebnisse mit jenen der Forschung zu Schüler¬

fragen ist jedoch dadurch erschwert, dass die hier vorgestellten Analysen
die Schülerbeiträge nur quantitativ und damit nicht nur Fragen, sondern

auch andere Schüleräussemngen erfassten. Die positiven Effekte aktiver

Beteiligung am Klassengespräch stimmen demgegenüber mit der diesbe¬

züglichen Forschungsliteratur überein, welche auf positive Effekte aktiver

Beteiligung insbesondere auch unter dem Gesichtspunkt motivationaler As¬

pekte von Lernprozessen hingewiesen hat (Seidel et al., 2006; Turner &

Patrick, 2004). In der Tat liegt die Annahme nahe, dass sich eine aktive Be¬

teiligung an Klassengesprächen (zumindest unter der Bedingung einer wert¬

schätzenden und konstmktiven Gesprächskultur) tendenziell positiv auf

motivationsrelevante Aspekte des Selbsterlebens auswirken sollte, wie sie
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z.B. im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) for¬

muliert worden sind, insbesondere in Bezug auf das Bedürfnis, sich als

kompetent zu erleben. Für die wenig oder nicht beteiligten Schüler erschei¬

nen die Effekte in diesem Zusammenhang insofern als problematisch, als

unsere Daten auf eine gewisse Stabilität des Beteiligungsverhaltens im

Klassengespräch hinweisen (vgl. 3.2). Aufgrand der aufgezeigten Wir¬

kungstendenzen ist deshalb anzunehmen, dass sich eine konsistent geringe
Beteiligung an den Klassengesprächen kaum förderlich auf die Entwicklung
der Kompetenzüberzeugungen auswirkt, eine geringere Kompetenzüber¬
zeugung wiederum die Beteiligung am Klassengespräch negativ beeinflusst,

so dass diese Wechselwirkungen die Entwicklung motivationaler Aspekte
des Lernverhaltens langfristig negativ beeinflussen (Turner & Patrick,

2004). Was den kognitiven Lernerfolg betrifft, wurde in Übereinstimmung
mit einer Untersuchung von Inagaki et al. (1998) zwar kein direkter Ein¬

fluss der aktiven Beteiligung am Klassengespräch auf die Leistung im

Nachtest nachgewiesen. Dies lässt sich zum einen mit Inagaki et al. dem

Phänomen der schweigenden, aber aufmerksamen Zuhörer zuschreiben.

Zum andern sind im Hinblick auf den längerfristigen Lernerfolg negative
Effekte nicht zuletzt auch im Zusammenhang mit ungünstigen Entwicklun¬

gen in Bezug auf motivationale Schülermerkmale im oben beschriebenen

Sinn trotzdem nicht auszuschliessen. Da sich Mädchen generell weniger am

Klassengespräch beteiligen, sind sie in dieser Hinsicht besonders gefährdet.

Der zwar sehr geringe, aber signifikante negative Einfluss des konstrukti¬

vistischen Lehrverständnisses der Lehrperson und des kognitiv aktivieren¬

den Unterrichts auf die Mädchenbeteiligung weist darauf hin, dass es auch

Lehrpersonen, welche sowohl aufgrand ihres Lernkonzepts als auch auf¬

gmnd der Beurteilung ihrer Unterrichtsqualität positiv auffallen, nicht un¬

bedingt besser gelingt, in den Klassengesprächen eine gleichermassen akti¬

ve Beteiligung der Jungen und Mädchen zu erreichen; vielmehr weisen die

Daten eher in die gegenteilige Richtung. Obwohl es die hier vorgestellten
Auswertungen nicht erlauben, diesen Befund mit spezifischen Merkmalen

des Klassengesprächs zu erklären, fordern die Ergebnisse dazu auf, bei der

Weiterentwicklung von Unterricht geschlechtsspezifischen Beteiligungs-
mustem nach wie vor bewusst Aufmerksamkeit zu schenken (z.B. Sadker &

Silber, 2006). Auch wenn die aktive Partizipation der Schüler an an¬

spruchsvollen ko-konstruktiven Wissensbildungs- und Problemlösungspro¬
zessen zu Recht als wichtiger Aspekt eines kognitiv aktivierenden Unter¬

richts betrachtet wird, sei hier allerdings nochmals darauf hingewiesen, dass

die aktive Beteiligung aller Lernenden an anspruchsvollen Klassengesprä¬
chen aufgmnd der strukturellen Bedingungen des Unterrichts meist nicht

möglich ist. Schweigende und wenig beteiligte Schüler und Schülerinnen

wird es demnach immer geben. Die Lehrpersonen sollten jedoch dafür be¬

sorgt sein, dass es möglichst nicht immer die Gleichen sind, was allerdings
angesichts der Dynamik der Interaktionen und vielfältigen Wechselwirkun-
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gen zwischen Schüler- und Lehrermerkmalen (Turner & Patrick, 2004) kei¬

ne einfache Aufgabe ist. (Nicht nur) aus der Perspektive der Schüler mit ge¬

ringer Kompetenzüberzeugung und der Mädchen verweisen die Ergebnisse
deshalb einmal mehr auch auf die Bedeutung eines methodisch varianten¬

reichen Unterrichts, der neben dem Klassengespräch auch alternative Kon¬

texte didaktischer Kommunikation durch vielfältige Formen selbstständiger
Schülerarbeit (einzeln, in Paaren oder Kleingruppen) berücksichtigt.
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Eckhard Klieme

Gleicher Unterricht - gleiche Chancen für

alle? Die Verteilung von Schülerbeiträgen
im Klassenunterricht

The Same Instruction - The Same Chances for Everyone?
The Distribution of Contributions from Students in Whole-Class

Discussions

Der vorliegende Beitrag stellt Ergebnisse einer Teilstudie innerhalb des

deutsch-schweizerischen Projekts „ Unterrichtsqualität und mathematisches

Verständnis in verschiedenen Unterrichtskulturen
"

vor. Die Teilstudie geht
der Frage nach, mit welchen Schülerinnen und Schülern Lehrpersonen im

Mathematikunterricht interagieren und wie sich eine Über- oder Unterrep¬
räsentation von einzelnen Schülerinnen und Schülern und von Schülergrup¬

pen aufdie Leistungsentwicklung auswirkt.

Über alle beteiligten Klassen hinweg zeigten sich höchst unterschiedliche

Interaktions- und Aufrufmuster. Während sich in einigen Klassen die Schü¬

lerbeiträge relativ gleichmäßig auf einzelne Schülerinnen und Schüler bzw.

auf einzelne Schülergruppen verteilen, haben in anderen Klassen bestimmte

Schülergruppen deutlich mehr Partizipationsgelegenheiten als andere. In

mehrebenenanalytischen Modellen wird geprüft, welche Effekte die gleich¬

mäßige bzw. ungleichmäßige Verteilung der Schülerbeiträge im öffentli¬
chen Klassenunterricht hat.

This paper presents resultsfrom part ofthe German-Swiss project „Quality
of instruction and mathematical understanding in different cultures". The

study asks which students the teachers interact with during mathematics in¬

struction and how an over- or under-representation of individual students

and groups ofstudents affects the achievement development.

Across all participating classes, the patterns of interaction and calling on

students differed strongly. While in some classes, the Student contributions

were spread relatively equally across individual students or groups of stu¬

dents, in other classes, certain groups of students had clearly more oppor¬

tunities for participation than others. Using multi-level analyses, the effects
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of an equal or non-equal distribution of Student contributions in classwork

are examined.

1. Lehrer-Schüler-Interaktion: Theoretische Perspektiven und

empirische Befunde

1.1 Grundlagen

Die Partizipation von Schülerinnen und Schülern am Unterricht kann sich

auf unterschiedliche Dimensionen in unterschiedlicher Ausprägung erstre¬

cken. Sie reicht von der physischen Teilnahme am Unterricht bis hin zur

Mitbestimmung über didaktische, inhaltliche und soziale Aspekte des schu¬

lischen Lernens. Zu ihren elementarsten Formen zählt die aktive Beteili¬

gung mit verbalen Äußemngen am Unterrichtsgeschehen. Diese Form der

Schülerpartizipation am unterrichtlichen Interaktionsgeschehen steht im

Mittelpunkt dieses Beitrags. Sie lässt sich aus unterschiedlichen theoretischen

Perspektiven beleuchten.

Aus sozial-konstmktivistischer Perspektive kommt der verbalen Interaktion

mit der Lehrperson und den Mitschülerinnen und Mitschülern eine erhebli¬

che Bedeutung zu (vgl. Vygotsky, 1978; Cobb & Yackel, 1996). Verbale

Äußemngen zwingen den Sprecher dazu, seine eigenen Gedanken zu ord¬

nen und diese möglichst klar und präzise zu formulieren. Gespräche mit

hohen argumentativen Anteilen können kognitive Konflikte hervorrufen

und dazu beitragen, bestehende Konzepte zu erweitem oder aufzugeben
(vgl. Piaget, 1985; Cazden, 1988; Wuttke, 2005).

Die empirische Forschungslage zu Strakturen, Bedingungen, Phänomenen

und Auswirkungen unterrichtlicher Kommunikation ist reichhaltig. Viele

Studien widmen sich den Gesprächsanteilen von Lehrenden und Lernenden

im Unterricht. Eine Fülle älterer und jüngerer Studien belegt das Missver¬

hältnis zwischen den Gesprächsanteilen, die vom Lehrer und von den

Schülerinnen und Schülern bestritten werden (vgl. Beilack et al., 1966;
Sumfleth & Pitton, 1998; Seidel, 2003; Kobarg & Seidel, in diesem Heft).
Berücksichtigt man den Bildungsauftrag der Schule, der untrennbar mit

Zielen wie Mündigkeit und Selbstbestimmung verbunden ist, stimmen die

hohen Redeanteile von Lehrpersonen bedenklich. Die empirische For¬

schung kann aber einen negativen Zusammenhang zwischen Redeanteilen

von Lehrpersonen und Lemgewinn von Schülerinnen und Schülern in die¬

ser einfachen Form bislang nicht bestätigen (vgl. Gage & Berliner, 1986),
wenngleich es empirische Hinweise darauf gibt, dass eine Steigemng der

Schülerbeteiligung mit einer höheren Qualität der Lemmotivation und der

kognitiven Lemaktivitäten der Lernenden einhergeht (vgl. Seidel, 2003).

Wendet man sich den Erscheinungsformen unterrichtlicher Interaktionen

zu, so verweisen zahlreiche Untersuchungen auf Interaktionsverläufe nach

dem Muster „Invitation-Response-Feedback" (Mehan, 1979), die offenbar
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bis heute Realität - nicht nur in deutschen Klassenzimmern - sind (vgl.
Beilack et al., 1966; Lüders, 2003).

Lehrer-Schüler-Interaktionen im Mathematikuntemcht, insbesondere im öf¬
fentlichen Klassenunterricht, zeichnen sich häufig durch eine besondere

Form der Engführang aus. Lehrpersonen neigen dazu, anfänglich komplexe
und anspruchsvolle Fragen und Aufgabenstellungen einzuengen und das

Niveau des Unterrichts zu reduzieren, wenn die erwarteten Schülerantwor¬

ten ausbleiben (vgl. Maier & Voigt, 1984; Bauersfeld, 2000; Klieme,

Schümer & Knoll, 2001). Dies führt dazu, dass die Schülerinnen und Schü¬

ler häufig nur mit Stichworten antworten und dass Lehrpersonen auf uner¬

wartete Schülerantworten, die den Unterricht in eine andere Richtung len¬

ken könnten, häufig nicht oder nur unzureichend eingehen. Für den Physik¬
unterricht sind ähnliche Interaktionsmuster identifiziert worden (vgl. Seidel,

2003).

Zum Themenkomplex Lehrerfragen liegt eine vergleichsweise reichhaltige
Forschung vor, die teilweise auch die Untersuchung des Zusammenhangs
mit Schülermerkmalen einschließt (vgl. Winne, 1979; Brophy & Good,

1976; Gage & Berliner, 1996; Hiebert & Weame, 1993). Zusammenfassend

lässt sich konstatieren, dass Fragen von Lehrpersonen vergleichsweise häu¬

fig auf einem niedrigen kognitiven Niveau angesiedelt sind. Es liegen eini¬

ge empirische Hinweise darauf vor, dass kognitiv ansprachsvollere Fragen
und Impulse mit einem kognitiv anspruchsvolleren und lernwirksameren

Unterricht einhergehen. Brophy und Good (1976) verweisen allerdings dar¬

auf, dass „higher order questions" durch ein Mindestmaß an „lower order

questions" abgesichert werden müssen, um eine Steigemng des Lernzu¬

wachses zu bewirken.

Gage und Berliner (1986) und Rosenshine (1997) fassen Ergebnisse ver¬

schiedener Studien zusammen, wonach auch die Häufigkeit von Lehrerfragen
mit dem Leistungszuwachs von Schülerinnen und Schülern korrespondiert.

Inhaltliche Schülerfragen sind im Unterschied zu Lehrerfragen ein ver¬

gleichsweise seltenes Ereignis im Unterricht, erfüllen jedoch eine wichtige
Funktion beim Wissensaufbau (vgl. Niegemann, 2004).

Vergleichsweise viele, vor allem amerikanische Studien haben sich dem

Thema Wartezeit angenommen. Damit ist die Zeit zwischen der Fragestel¬
lung durch die Lehrperson und dem Aufmfen eines Schülers (Wartezeit 1)
bzw. der Weitergabe an den nächsten Schüler (Wartezeit 2) gemeint. Als

optimal wird eine Wartezeit 1 von 3-5 Sekunden betrachtet. Die schulische

Realität sieht vielfach anders aus. In vielen Studien erweist sich die durch¬

schnittliche Wartezeit als deutlich kürzer. Längere Wartezeiten führen zu¬

sammenfassend zu elaborierteren Schülerbeiträgen, zu einer höheren An¬

zahl von Meldungen, zu häufigeren Schülerfragen und insgesamt zu einer

aktiveren und niveauvolleren Beteiligung von Schülerinnen und Schülern
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am Untenicht (vgl. Rowe 1974a,b; Tobin, 1987; Brophy & Good, 1976).
Interessant ist, dass es kaum aktuelle deutsche Studien zum Thema Warte¬

zeiten gibt (zu den wenigen Ausnahmen: Heinze & Erhard, 2006).

1.2 Aufrufverhalten und Umgang mit Heterogenität

Mit welchen Schülerinnen und Schülern interagiert die Lehrperson im

Klassenunterricht? Welche Schülerinnen und Schüler kommen also dran?

Welche Wirkungen hat eine gleichmäßige oder ungleichmäßige Beteiligung
von einzelnen Schülerinnen und Schülern oder von Schülergrappen? Wie

geht die Lehrperson mit verschiedenen Gruppen von Schülerinnen und

Schülern um?

Diese Fragen berühren den Umgang der Lehrperson mit Heterogenität. Als

gesichertes Ergebnis der Forschung kann angesehen werden, dass Lehrper¬
sonen mit verschiedenen Schülerinnen und Schülern einer Klasse unter¬

schiedlich interagieren (vgl. Hofer, 1997).

International wurde vor allem in den 1970er Jahren eine Reihe von Studien

durchgeführt, die sich mit den genannten Fragen beschäftigten. Dahllöf

(1971) und Lundberg (1972) zeigten, dass sich schwedische Oberschullehr-

personen in ihrem Unterrichtstempo und dem Unterrichtsniveau eher an

Schülerinnen und Schülern orientierten, die in der Leistungsverteilung zwi¬

schen dem 10. und dem 25. Perzentil rangieren, also eher zum unteren Drit¬

tel bzw. Viertel der Klasse gehören. Schülerinnen und Schüler dieser Steue-

mngsgruppe werden überproportional häufig drangenommen. Offenbar

verschaffen sich Lehrpersonen damit einen Überblick, ob auch die schwä¬

cheren Schülerinnen und Schüler die Inhalte verstanden haben.

Zu völlig anderen Ergebnissen gelangt die amerikanische Forschung.
Brophy und Good (1976) und Gage und Berliner (1986) fassen den entspre¬
chenden Forschungsstand zusammen. Demnach gibt es eine Fülle empiri¬
scher Hinweise dafür, dass Lehrpersonen im Klassenunterricht überpropor¬
tional häufig mit leistungsstärkeren Schülerinnen und Schülern interagieren.
Als ein Grand für dieses differenzielles Lehrerverhalten wird angenommen,

dass die Bevorzugung stärkerer Schülerinnen und Schüler dem Kontrollbe¬

dürfnis von Lehrpersonen entgegenkommt, während demgegenüber die Be¬

teiligung schwächerer Schülerinnen und Schüler den inhaltlichen Fortgang
des Unterrichts gefährden könnte (vgl. Hofer, 1997).

Aber nicht nur die Quantität, sondern auch die Qualität der Lehrer-Schüler-

Interaktionen differiert mit der Leistungsstärke der Lernenden. Die Interak¬

tionen mit stärkeren Schülerinnen und Schülern sind eher von positiver Un¬

terstützung und Fördemng geprägt, während bei den Kontakten mit den

schwächeren Schülerinnen und Schülern ein vergleichsweise hoher Anteil

der Kontakte konfliktbehaftet ist. Hinzu kommen Unterschiede beim Feed¬

back und beim Anspmchsgrad der Fragen (vgl. Brophy & Good, 1976).
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Die deutschsprachige Forschung hat das Aufrafverhalten von Lehrpersonen

bislang eher selten untersucht. Eine der wenigen deutschen Studien wurde

von Sacher (1995) durchgeführt. Sacher und seine Mitarbeiterinnen analy¬
sierten das Meldeverhalten von Schülerinnen und Schülern und das Aufraf¬

verhalten von Lehrpersonen in verschiedenen Klassen und Fächern. Sie

konnten feststellen, dass ein erheblicher Teil der Schülerinnen und Schüler

in den einzelnen Klassen nicht aufgerafen wurde bzw. nicht drankam. Sa¬

cher (1995) gelangt aufgmnd seiner Daten zu dem Fazit, dass sich der hohe

Anteil nicht aufgemfener Schülerinnen und Schüler in den einzelnen Klas¬

sen weder dadurch ausreichend erklären lässt, dass sich diese Schülerinnen

und Schüler nicht gemeldet haben noch dadurch, dass der Lehrer

Zwangsaufrufe ablehnt. Vielmehr komme hinzu, dass der Lehrer einen Teil

seiner Schülerinnen und Schüler schlicht übersieht oder nicht aufrufen will.

Weitere Analysen offenbarten, dass in einigen Klassen das Aufrafverhalten

der Lehrperson mit der Zugehörigkeit der Schülerinnen und Schüler zu ei¬

ner bestimmten Leistungsgruppe korrespondierte. In einem Teil der Klassen

wurden schwächere und/oder mittlere Schülerinnen und Schüler weniger

häufig drangenommen als es aufgrund ihres Anteils an der Klasse eigentlich
zu erwarten gewesen wäre.

Einsiedler und Treinies (1997) beziehen sich in ihrer Studie auf die Arbei¬

ten von Lundgren (1972) und untersuchten die Effekte der gleichmäßigen

Verteilung der verbal-kognitiven Interaktionen im Unterricht auf unter¬

schiedliche Leistungsgmppen. Die Untersuchung bezog sich curricular auf

den Sachunterricht, einbezogen wurden 21 Klassen. Die Autoren konnten

feststellen, dass eine gleichmäßige Verteilung der Interaktionen auf die drei

Leistungsgmppen mit dem Ausgleich von Leistungsunterschieden korres¬

pondierte, während in unterschiedsverstärkenden Klassen vor allem die

leistungsstärkeren Schülerinnen und Schüler das Unterrichtsgeschehen do¬

minierten. Gleichzeitig war festzustellen, dass die Streuungsminderung in

den unterschiedsausgleichenden Klassen nicht zu Lasten der stärkeren

Schülerinnen und Schüler ging. Dies stellte einen gewissen Widersprach zu

den bisherigen Ergebnissen der Unterrichtsforschung dar. Verschiedene

Studien gelangten zu dem Ergebnis, dass eine Verringerung von Leistungs¬
unterschieden in der Regel, jedoch nicht immer, mit Einbußen der leis¬

tungsstärkeren Schülerinnen und Schüler einhergeht (vgl. Treiber & Wei¬

nert, 1985; Baumert, Roeder, Sang & Schmitz, 1987; Helmke, 1988).

2. Fragestellungen

Die Schülerbeteiligung im Unterricht ist einerseits das Ergebnis des Zusam¬

menspiels individueller Schülervoraussetzungen, sie ist andererseits aber

auch abhängig vom Verhalten, den Einstellungen und Erwartungen einer

Lehrperson (vgl. auch Roeder & Schümer, 1976; Hofer, 1997). Während der

Beitrag von Pauli und Lipowsky (in diesem Heft) den Schwerpunkt auf indi-
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viduelle Voraussetzungen des Beteiligtseins legt, untersucht der vorliegende
Aufsatz die klassenspezifischen Beteiligungsmuster und ihre Auswirkungen.

Wie bereits oben ausgeführt, existieren im deutschsprachigen Raum ver¬

gleichsweise wenige Studien, die die Schülerbeteiligung systematisch un¬

tersucht haben. Die vorgestellte Studie von Sacher (1995) konzentrierte sich

auf die Prozessebene des Unterrichts. Sie analysierte das Melde- und Auf¬

rafverhalten zwar in einer Vielzahl von Klassen, in unterschiedlichen Fä¬

chern und Altersstufen, setzte die erhobenen Daten aber nicht in Beziehung
zu Merkmalen schulischen Erfolgs. Untersuchungen, die die Auswirkungen
unterschiedlicher Beteiligungsmuster auf Merkmale schulischen Erfolgs
mehrebenenanalytisch untersuchen, liegen u.W.n. in Deutschland bislang
nicht vor. Hier schließt unsere Untersuchung an.

Im Kern gehen wir in dieser Studie folgenden Fragestellungen nach:

1. Welche Beteiligungsmuster lassen sich für den öffentlichen Klassenunter-

richt nachweisen? Existieren stabile klassenübergreifende Beteiligungs¬
muster?

2. Geht die Ausgewogenheit der Beteiligung einzelner Schülerinnen und

Schüler und unterschiedlicher Gmppen am Klassengesprach mit einer po¬

sitiven Beeinflussung der Leistungsentwicklung der Schülerinnen und

Schüler einher?

3.Zeigt die Über- bzw. Unterrepräsentation bestimmter Leistungsgmppen
im Klassengespräch Zusammenhänge mit der Leistungsentwicklung der

Schülerinnen und Schüler?

Wir beschränken uns in dieser Teilauswertung ausschließlich auf öffentli¬

che Unterrichtsphasen im Klassengespräch. Die Auswertung der Schüler¬

äußerungen aus Phasen der Einzel-, Partner- und Gmppenarbeit bleibt hier

ausgeklammert.

3. Methoden

3.1 Einbettung der vorliegenden Studie in den Projektzusammenhang
Die hier vorgestellte Untersuchung ist eingebettet in das Projekt „Unter¬

richtsqualität und mathematisches Verständnis in verschiedenen Unterrichts-

kulturen" (vgl. Klieme & Reusser, 2003, Lipowsky et al., 2005). Anknüp¬
fend an die gängigen Angebots-Nutzungs-Modelle der Untenichtsfor¬

schung untersucht das Projekt insbesondere die Wirkungen von unterricht¬

lichen und lehrerbezogenen Merkmalen auf die Leistungs- und Motivati¬

onsentwicklung von Schülerinnen und Schülern in der Sekundarstufe I. Das

Projekt wird gemeinsam vom Deutschen Institut für Internationale Pädago-
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gische Forschung (DIPF)1 in Frankfurt am Main und von der Universität

Zürich durchgeführt.

Den Kern des Projekts bildet die videobasierte Unterrichtsstudie. Über die

Dauer eines Schuljahres wurden insgesamt 40 Klassen, 20 deutsche und 20

Schweizer, in ihrem Mathematikuntemcht untersucht. Im Rahmen dieses

Schuljahres wurden in jeder der beteiligten Klassen zwei Unterrichtseinhei¬

ten videographiert, eine dreistündige „Einführang in die Satzgruppe des Py¬

thagoras" und eine zweite Unterrichtseinheit zum Thema „Textaufgaben".
Beide Unterrichtseinheiten wurden unter unterschiedlichen Fragestellungen
analysiert und ausgewertet (vgl. Hugener, Pauli & Reusser, 2006).

Die beteiligten Lehrpersonen wurden über Anzeigen in Lehrerzeitschriften

und über Multiplikatoren in der Schulverwatung gewonnen. Ihre Teilnahme

an der Studie war freiwillig. Die deutschen Klassen umfassten Realschul¬

klassen und Gymnasialklassen des 9. Schuljahrs, die Schweizer Teilstich¬

probe bestand aus Sekundarschulklassen und Untergymnasialklassen des 8.

Schuljahrs. Der Grand für den Einbezug unterschiedlicher Jahrgänge lag in

der unterschiedlichen curricularen Verankerang des Satzes von Pythagoras:
In der Schweiz steht der Satz von Pythagoras bereits im 8. Schuljahr im

Lehrplan, in Deutschland wird er im 9. Schuljahr unterrichtet.

3.2 Design der Pythagorasvideostudie und Stichprobe

Die für die vorliegende Teiluntersuchung herangezogenen Daten stammen

aus der dreistündigen Unterrichtseinheit „Einführang in die Satzgruppe des

Pythagoras". In den beteiligten Klassen wurde der Satz des Pythagoras vor

dieser dreistündigen Unterrichtseinheit nicht thematisiert. Die Lehrpersonen
wurden darüber hinaus gebeten, innerhalb der dreistündigen Unterrichtsein¬

heit mindestens einen Beweis durchzuführen. Ansonsten waren sie in der

didaktisch-methodischen Gestaltung ihres Unterrichts frei. Unmittelbar vor

den drei videographierten Unterrichtsstunden wurde das inhaltsspezifische
Vorwissen der Schülerinnen und Schüler in einem Vortest erfasst, unmittel¬

bar nach den drei Unterrichtsstunden wurden die fachspezifischen Leistun¬

gen der Lernenden mit einem Nachtest ermittelt (s.u.). Darüber hinaus wur¬

den zu Beginn des Schuljahres zentrale Lemvoraussetzungen, wie das fach¬

spezifische Interesse und die kognitive Leistungsfähigkeit der Schülerinnen

und Schüler erhoben.

Von den 20 deutschen und 20 Schweizer Klassen konnten in dieser Teilun¬

tersuchung nur 38 Klassen berücksichtigt werden. Eine Klasse nahm nicht

am Pythagorasmodul teil, eine weitere Klasse wurde ausgeschlossen, da die

Lehrperson in den drei Unterrichtsstunden nicht den Satz des Pythagoras
thematisierte, sondern ausschließlich auf den Kathetensatz fokussierte. Der

1 Auf deutscher Seite wird das Projekt von der Deutschen Forschungsgemeinschaft im

Rahmen des Schwerpunktprogramms „Bildungsqualität von Schule" (BIQUA), auf

Schweizer Seite durch Mittel des schweizerischen Nationalfonds gefördert.
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hier herangezogene Datensatz besteht insgesamt aus 38 Klassen mit 909

Schülerinnen und Schülern. Unter den 19 deutschen Klassen befinden sich

9 Gymnasialklassen, 10 Klassen stammen aus Realschulen. Die Schweizer

Stichprobe setzt sich aus 16 Sekundarschulklassen und 3 Untergymnasial¬
klassen zusammen.

3.3 Hierarchische Datenstruktur

Die Daten der vorliegenden Studie weisen eine hierarchische Straktur auf.

Die abhängige Variable, die Leistungen der Lernenden im Pythagorasnach-
test, sowie die individuellen Lemvoraussetzungen der Schülerinnen und

Schüler befinden sich auf Schülerebene, die klassen- und unterrichtspezifi¬
schen Kontextbedingungen sowie die erklärenden Variablen auf der Klas¬

senebene. Um eine solche hierarchische Datenstraktur angemessen zu ana¬

lysieren, kommen Mehrebenenanalysen in Frage. Die entsprechenden Ana¬

lysen wurden hier mit dem Programm HLM 6.02 (Raudenbush, Bryk,

Cheong, & Congdon, 2005) vorgenommen. Um die Vergleichbarkeit der

Koeffizienten zu erleichtem, wurden alle Variablen zunächst z-

standardisiert und dann am Mittelwert aller Klassen zentriert (grand-mean-

Zentrierung).

3.4 Erfassung der Schülerbeiträge

Um zu verstehen, wie die Schülerbeiträge erfasst und ausgewertet wurden,

sind zunächst einige grundsätzliche Bemerkungen zum Kameraskript unse¬

rer Studie notwendig. Ausführliche Informationen finden sich bei Petko

(2006) und Pauli (2006). In jeder Klasse kamen zwei Kameras zum Einsatz:

eine statische Klassenkamera und eine dynamische Lehrerkamera.

Transkribiert und ausgewertet wurden nur jene Schülerbeiträge, die mit der

Lehrerkamera aufgezeichnet wurden. Die zweite Kamera wurde nur dann

für die Analyse der Lehrer- und Schülerbeiträge herangezogen, wenn die

Beiträge auf der Lehrerkamera nicht zu verstehen waren oder nicht eindeu¬

tig einem Schüler bzw. einer Schülerin zugeordnet werden konnten.

Die Lehrerkamera stand in der Regel im hinteren Teil des Klassenzimmers

und war auf die Lehrperson gerichtet. Der Ausschnitt war jedoch so ge¬

wählt, dass zugleich auch die Schülerinnen und Schüler, mit denen die

Lehrperson interagierte, zu sehen und zu hören waren. Während des öffent¬

lichen, lehrergelenkten Klassenunterrichts wurde das Kameraobjektiv also

so eingestellt, dass möglichst viele Schülerinnen und Schüler im Bildaus¬

schnitt zu sehen waren. Mit Ausnahme von Nebengesprächen unter Schüle¬

rinnen und Schülern wurden alle öffentlichen Schülerbeiträge und Lehrer¬

äußerungen aufgezeichnet, und zwar unabhängig davon, ob die Schülerin¬

nen und Schüler aufgerufen wurden oder nicht und unabhängig davon, ob

es sich um inhaltsbezogene oder um nicht-inhaltsbezogene Äußerungen
handelte.
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Die videographisch erfassten Äußerungen von Lehrpersonen und Schüle¬

rinnen und Schülern wurden transkribiert. Dabei orientierten wir uns im

Wesentlichen an den Standards der TIMSS-Videostudie 1999 (vgl. Pauli,

2006).

Die Analyse der Schülerbeiträge erfolgte auf der Basis der Transkripte.
Durch einen Sitzplan, auf dem die Codenummern der einzelnen Schülerin¬

nen und Schüler vermerkt waren, konnte ein Großteil der Lernenden, die

sich mit Beiträgen im Unterricht beteiligten, identifiziert werden. Aus öko¬

nomischen Gründen verzichteten wir darauf zu unterscheiden, ob sich der

betreffende Schüler bzw. die betreffende Schülern tatsächlich vorher ge¬

meldet hatte oder nicht. Man kann aber unter Verweis auf Sacher (1995)
davon ausgehen, dass sich der überwiegende Teil der drangenommenen
Schülerinnen und Schüler auch gemeldet hatte. Ebenfalls unberücksichtigt
blieb, welche weiteren Schülerinnen und Schüler sich neben dem Aufgeru¬
fenen gleichzeitig gemeldet hatten.

Insgesamt wurden in den Transkripten 8999 Schülerbeiträge aus dem Klas¬

senunterricht erfasst. Davon konnten 7390, also 82.1%, eindeutig einem

Schüler bzw. einer Schülerin zugeordnet werden.

Die Verteilung der Beiträge auf die einzelnen Schülerinnen und Schüler va¬

riierte im Klassenunterricht sehr stark. Das Minimum lag bei 0 Beiträgen,
das Maximum bei 103 Beiträgen, im Mittel brachte jeder Schüler bzw. jede
Schülerin durchschnittlich 8.91 Beiträge ein, die Standardabweichung be¬

trag 10.76.

3.5 Bildung von Indizes für die gleichmäßige Verteilung von Aufrufen

bzw. Beiträgen

Die möglichst gleichmäßige Verteilung von Aufrufen2 bzw. Beiträgen auf

alle Schülerinnen und Schüler kann als eine von Lehrpersonen größtenteils
anerkannte Norm betrachtet werden (vgl. Sacher, 1995). Diese Norm kann

auf unterschiedliche Weise verstanden und angestrebt werden. Zum einen

kann sie bedeuten, dass sich die Lehrperson dämm bemüht, alle Schülerin¬

nen und Schüler möglichst gleich oft dranzunehmen. Dieses Verhalten ent¬

spricht demnach eher einem individuellen Egalitätsideal. Zum anderen

kann die Norm von der Lehrperson auch so interpretiert werden, dass sie ih¬

re Aufrufe möglichst gleichmäßig und ausgewogen auf verschiedene Schü¬

lergrappen verteilt. Ein solches Verhalten orientiert sich dann eher an ei¬

nem gruppenbezogenen Egalitätsideal (vgl. Sacher, 1995).

In dieser Studie interessieren wir uns für beide Ideale, also dafür, ob sich

die Schülerbeiträge im öffentlichen Unterricht gleichmäßig auf die einzel-

2 Streng genommen gingen nicht allen ausgewerteten Schüleräußerungen Lehreraufrufe

voraus, denn einige Schülerinnen und Schüler brachten Beiträge ein, ohne sich ge¬

meldet zu haben.
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nen Schülerinnen und Schüler und gleichmäßig auf verschiedene Leis¬

tungsgmppen verteilen und ob und ggf. welche Auswirkungen die Über¬

bzw. Unterrepräsentation bestimmter Schülerinnen und Schüler hat.

Um einen Indikator für das individuelle Egalitätsideal zu erhalten, wurde

pro Klasse die Varianz der Anzahl der Schülerbeiträge ermittelt. In Klassen,

in denen sich die Aufmfe bzw. Beiträge relativ gleichmäßig auf die einzel¬

nen Schülerinnen und Schüler verteilen, ist die Varianz bzw. die Streuung
der Anzahl der Beiträge vergleichsweise gering. Dagegen indiziert eine

große Streuung, dass sich die Schülerbeiträge bzw. Schülerkontakte relativ

ungleichmäßig verteilen. Deskriptive Analysen zeigen, dass die berechneten

Varianzen für die einzelnen Klassen zwischen 6.0 und 816.2 streuen, der Mit¬

telwert der Varianzen beträgt 97.9 und die Standardabweichung 152.1.

Die Realisierung des individuellen Egalitätsideals ist für Lehrpersonen si¬

cherlich eine anspruchsvolle Aufgabe. Moderater ist es, wenn man in etwa

gleich hohe Beteiligungsquoten für unterschiedliche Schülergmppen fordert.

Wie oben dargelegt, gibt es aber begründete Annahmen dafür, dass Lehr¬

personen auch mit unterschiedlichen Gmppen von Schülerinnen und Schü¬

lern unterschiedlich häufig interagieren. Dies gilt offenbar insbesondere für

unterschiedliche Leistungsgmppen. Wir haben daher hier die Leistungsfä¬

higkeit als Kriterium zur Bildung von Schülergrappen herangezogen.

Das gruppenbezogene Egalitätsideal geht davon aus, dass auf verschiedene

Leistungsgmppen gleich viele Beiträge entfallen. Da die Leistungsgmppen
in den von uns untersuchten Klassen aber nicht gleich stark repräsentiert
sind, ist es notwendig mit Proportionen zu rechnen. Wir sind dabei wie

folgt vorgegangen: Die Schülerinnen und Schüler wurden pro Klasse in drei

Leistungsgruppen (stark, durchschnittlich, schwach) eingeteilt. Dabei legten
wir die letzten Zeugnisnoten der Schülerinnen und Schüler zugrunde, da

sich in den Zeugnisnoten stärker als in den Testergebnissen die Lehrerartei¬

le und -erwartungen widerspiegeln dürften. Die Notengrenzen, die zur Ein¬

teilung der drei Grappen herangezogen wurden, konnten dabei von Klasse

zu Klasse variieren. Dies war notwendig, um drei möglichst gleich große

Gmppen pro Klasse zu erhalten. Insgesamt verteilten sich die Schülerinnen

und Schüler wie folgt auf die drei Leistungsgmppen: 34.7% aller Schüle¬

rinnen und Schüler gehörten zur leistungsschwächsten Gmppe, 36.9% zur

Grappe der leistungsdurchschnittlichen Grappe und 27.4% zur Gmppe der

leistungsstärksten Schülerinnen und Schüler.

Nach der Zuordnung der einzelnen Schülerinnen und Schüler zu einer der

drei Leistungsgmppen wurden pro Klasse die Anteile der erwarteten und

der beobachteten, d.h. der tatsächlich auf die drei Schülergrappen entfalle¬

nen Beiträge ermittelt. Die erwarteten Anteile (fe) entsprechen den jeweili¬

gen Anteilen der drei Leistungsgmppen an der Gesamtzahl der Schülerin¬

nen und Schüler in der jeweiligen Klasse. Die beobachteten Anteile (fb)
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wurden ermittelt, indem die Beiträge pro Gruppe aufsummiert wurden und

ihr jeweiliger Anteil an der Gesamtzahl aller Schülerbeiträge pro Klasse be¬

stimmt wurde.3 Daraufhin bildeten wir die Differenz zwischen den beo¬

bachteten und den erwarteten Anteilen, und zwar getrennt für jede Leis¬

tungsgruppe. Ein positiver Wert für fb-fe bedeutet, dass der beobachtete An¬

teil höher war als der erwartete Anteil, dass also die jeweilige Leistungs-

grappe mit ihren Beiträgen überrepräsentiert war. Eine negative Differenz

bedeutet dagegen, dass Schülerinnen und Schüler der entsprechenden Leis¬

tungsgruppe seltener drangenommen wurden als es ihrem Anteil an der

Klasse entsprach.

Zusätzlich wurden die drei Beträge der Differenzen gebildet und aufsum¬

miert. Diese Summe der Abweichungsbeträge kann als ein Maß für die

Gleichverteilung der Beiträge auf die drei Leistungsgruppen gewertet wer¬

den. Je geringer diese Summe der Abweichungsbeträge, desto ausgewogener
verteilten sich die Schülerbeiträge auf die einzelnen Leistungsgruppen.

Deskriptive Analysen für die hier untersuchte Stichprobe zeigen, dass über

alle 38 Klassen hinweg die Schülerinnen und Schüler der leistungsschwä¬
cheren Gmppe im Schnitt etwas unterrepräsentiert sind (M=-5.18%), die

durchschnittlichen Schülerinnen und Schüler in etwa gemäß ihres Anteils in

den Klassen vertreten sind (M=0.43%) und die leistungsstärkeren Schüle¬

rinnen und Schüler überproportional häufig drankommen (M=4.75%). Die

Summe der Abweichungsbeträge variiert in den 38 Klassen zwischen 4.1%

und 48.8%, der Mittelwert liegt bei 26%, die Standardabweichung bei 12%.

3.6 Merkmale auf Schülerebene

Das inhaltsspezifische Vorwissen der Schülerinnen und Schüler wurde un¬

mittelbar vor den drei videographierten Unterrichtsstunden mit einem Vor¬

test erfasst. Die Aufgaben des Vortests fokussierten dabei auf Konzepte, die

als Voraussetzungen für ein vertieftes konzeptuelles Verständnis des Satzes

von Pythagoras angesehen werden können. Die Testscores wurden per Item

Response Theorie berechnet. Die gewichteten Modellanpassungswerte
(Mean Squares) der einzelnen Aufgaben bzw. Items rangierten zwischen

0.92 und 1.03. Der Mittelwert der Skala lag bei 0.39, die Standardabwei¬

chung bei 1.27, die Reliabilität betrag .64.

Der Nachtest wurde unmittelbar nach den drei videographierten Unter¬

richtsstunden eingesetzt. Er fokussierte zum einen auf das konzeptuelle
Verständnis des Satzes und enthielt darüber hinaus einfache Anwendungs¬

aufgaben. Die Modellanpassungswerte der einzelnen Items variierten zwi¬

schen 0.89 und 1.24, der Mittelwert der Skala lag bei -0.01, die Standard¬

abweichung bei 0.39 und die Reliabilität der Skala bei .78. Für beide Tests

3 Für den Klassenunterricht und den nicht-öffentlichen Unterricht wurden getrennte

Berechnungen vorgenommen. Hier werden nur die Daten aus dem Klassenunterricht

herangezogen.
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standen den Schülerinnen und Schülern jeweils 15 Minuten zur Verfügung
(vgl. Lipowsky et al., 2006).

Das fachspezifische Interesse der Schülerinnen und Schüler wurde zu Be¬

ginn des Schuljahres mit einer acht Items umfassenden Skala von Buff (vgl.
Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005) erfasst. Das Ankeritem der Skala laute¬

te: „Ich habe Mathematik gern". Der Mittelwert der Skala mit einem vier¬

stufigen Antwortformat lag bei 2.69, die Standardabweichung bei 0.71. Die

Reliabilität der Skala betrug a=.91.

Die kognitive Leistungsfähigkeit wurde mit einem Subtest des KFT-

Intelligenztests von Heller und Perleth (2000) erhoben. Der Mittelwert be¬

trag 50.98 Punkte, die Standardabweichung 9.96 Punkte.

3.7 Merkmale auf Klassenebene

Auf Klassenebene wurde das mittlere Vonvissen der Klasse als Kontrollva¬

riable einbezogen. Aus vielen Studien ist bekannt, dass das mittlere Fähig¬
keitsniveau der Klasse das unterrichtliche Handeln der Lehrperson und die

individuellen Leistungsfortschritte der Schülerinnen und Schüler beeinflus¬

sen kann (z.B. Veldman & Sanford, 1984, 2004; Rindennann, 2007).

Trotz der curricularen Vereinheitlichung - in allen Klassen wurde eine Ein¬

führang in die Satzgruppe des Pythagoras unterrichtet - unterschieden sich

die untersuchten Klassen teilweise erheblich im Ausmaß der zur Verfügung
gestellten Lemgelegenheiten. Einige Lehrpersonen verwendeten einen Teil

der Unterrichtszeit auch für nicht-pythagoras- oder mathematikbezogene
Themen. Aus diesem Grand ermittelten wir für jede Klasse diejenige Lem¬
zeit. die tatsächlich mit pythagorasrelevanten Themen genutzt wurde. Eine

der Klassen schlössen wir ganz aus, da in dieser Klasse ausschließlich der

Kathetensatz behandelt wurde (s.o.), im Nachtest aber lediglich Aufgaben
zum Satz des Pythagoras enthalten waren. Für die verbleibenden 38 Klas¬

sen betrug die pythagorasrelevante Lemzeit im Schnitt 6.866 Sekunden mit

einer Standardabweichung von 1.560 Sekunden. Diese inhaltsrelevante

Lemzeit wurde ebenfalls kontrolliert, da uns interessierte, ob die hier unter¬

suchten Beteiligungsmuster auch nach Kontrolle der inhaltlich relevanten

Lemzeit und der mittleren Leistungsfähigkeit der Klasse wirksam sind.

4. Ergebnisse

Fragestellung 1: Zunächst gingen wir der Frage nach, welche Beteili¬

gungsmuster sich für den öffentlichen Klassenunterricht nachweisen lassen.

Wie unterschiedlich die Beteiligungsmuster in den 38 Klassen ausfallen,

verdeutlicht die folgende Abbildung 1. Dargestellt sind die Konelationen

zwischen der Anzahl der Schülerbeiträge und der Leistungsfähigkeit der

Schülerinnen und Schüler, gemessen in Noten.
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Abb. 1: Korrelationen (Spearman) zwischen der Leistungsfähigkeit der Schüler (gemes¬
sen in Noten) und der Anzahl ihrer Beiträge im öffentlichen Klassenunterricht

pro Klasse (N=38)

Es wird ersichtlich: Die Korrelationen schwanken beträchtlich zwischen

den Klassen. Das Minimum beträgt r=-.54, das Maximum r=.35, der Mit¬

telwert liegt bei r=-.l l4. Das bedeutet: Ein einheitliches Beteiligungsmuster
ist nicht erkennbar. Gleichwohl sind jene Klassen in der Mehrzahl, in denen

leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler mit ihren Beiträgen überreprä¬
sentiert sind.

Dies wird auch deutlich, wenn man Mittelwertsvergleiche vornimmt. Über

die gesamte Stichprobe hinweg entfallen auf jeden Schüler bzw. jede Schü¬

lerin der leistungsstärksten Gmppe durchschnittlich 11,1 Beiträge. Die Ler¬

nenden der mittleren Grappe bringen sich durchschnittlich mit 8,3 Beiträ¬

gen ein und die leistungsschwächeren Schülerinnen und Schüler mit 8,1

Beiträgen. Post-Hoc-Vergleiche nach Scheffe verdeutlichen, dass der Un¬

terschied zwischen der leistungsstärkeren Grappe und den beiden anderen

Grappen signifikant ist, nicht jedoch der Unterschied zwischen der leis¬

tungsschwächeren und der leistungsdurchschnittlichen Gruppe.

Dieses Ergebnis bestätigt somit auch den oben erwähnten gruppenbezoge¬
nen Befund, wonach die Grappe der leistungsstärkeren Schülerinnen und

Schüler über alle 38 Klassen hinweg überproportional häufig am Klassen¬

unterricht beteiligt ist (vgl. 3.5).

Fragestellung 2: In einem zweiten Schritt wird nun überprüft, welche Wir¬

kungen die gleichmäßige Verteilung der Schülerbeiträge auf die Leistungen
der Schülerinnen und Schüler im Nachtest hat. Dabei wird zwischen der

Gleichmäßigkeit der individuellen und der gmppenbezogenen Beteiligung
unterschieden.

4 Negative Korrelationen bedeuten: Je niedriger die Note (also je stärker die Leistungs¬
fähigkeit), desto höher die Anzahl der Schülerbeiträge.
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Die Gleichmäßigkeit der individuellen Beteiligung wird untersucht, indem

die Varianz der Anzahl der Beiträge, die auf die einzelnen Schülerinnen

und Schüler einer Klasse entfallen, herangezogen wird (vgl. 3.5). Je gerin¬

ger die Varianz ausfällt, desto gleichmäßiger sind die Schülerbeiträge auf

die einzelnen Mitglieder der Klasse verteilt.

Die Gleichmäßigkeit der gmppenbezogenen Beteiligung wird geprüft, in¬

dem pro Klasse die Summe der Abweichungsbeträge |(fb-f"e)| gebildet wird

(vgl. 3.5, Tab. 1). Je geringer die Summe, desto gleichmäßiger sind die Bei¬

träge auf die drei Leistungsgmppen verteilt. Hohe Summen verweisen da¬

gegen auf erhebliche Abweichungen vom gmppenbezogenen Egalitätsideal.

Um die Effekte beider Indikatoren zu untersuchen, werden Mehrebenenana¬

lysen durchgeführt. Dabei werden zentrale Lemvoraussetzungen auf Seiten

der Lernenden sowie klassen- und kontextspezifische Bedingungen, von

denen man annehmen kann, dass sie ebenfalls Effekte auf das Kriterium

zeigen, kontrollierend einbezogen. Im Einzelnen werden auf Schülerebene

das mathematische Interesse, das spezifische Vorwissen sowie die kogniti¬
ve Leistungsfähigkeit sowie auf Klassenebene das mittlere Vorwissen der

Klasse und die Unterrichtszeit, die für pythagoräische Inhalte aufgewendet
wurde, kontrollierend einbezogen.5

Tabelle 1 verdeutlicht die Ergebnisse nach Kontrolle der individuellen

Lemvoraussetzungen und der Kontextbedingungen der Klasse. Demnach

zeigt das individuelle Interesse der Schülerinnen und Schüler, gemessen

zum Schuljahresanfang, das spezifische Vorwissen sowie die kognitive

Leistungsfähigkeit die erwarteten positiven Effekte auf den Leistungsstand
im Nachtest. Auch das mittlere Vorwissen der Klasse und die inhaltsrele¬

vante Unterrichtszeit zeigen zusätzlich zu den individuellen Voraussetzun¬

gen einen Effekt auf die Leistungen im Nachtest (vgl. Modell 1). Nach

Kontrolle dieser individuellen und klassenbezogenen Bedingungen hat die

gleichmäßige Verteilung der Beiträge auf die einzelnen Schülerinnen und

Schüler einen schwachen Einfluss (vgl. Modell 2). Der negative Koeffizient

-.08 (p=0.58) bedeutet: Je geringer die Streuung, also je gleichmäßiger sich

die Beiträge auf die einzelnen Schülerinnen und Schüler verteilen, desto

günstiger verläuft deren Leistungsentwicklung.

Die gleichmäßige Verteilung der Schülerbeiträge auf die drei Leistungs¬

gruppen zeigt jedoch keinen Zusammenhang mit dem Kriterium (vgl. Tab.

1, Modell 3).

5 Weder das Land (Deutschland oder Schweiz) noch die Schulform (mittleres Niveau

oder Gymnasialniveau) zeigt einen Zusammenhang mit dem Kriterium, sobald man

das mittlere Vorwissen auf Klassenebene kontrolliert.
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Tab. 1: Gleichmäßige Verteilung der Schülerbeiträge (Ergebnisse von Mehrebenenana¬

lysen; N=38 Klassen; **=p<.01; *=p<.05; +=p<.10; n.s.= nicht signifikant)

Kriterium: Leistungen im Nachtest

Modell 1 Modell 2 ModeU 3

Prädiktoren und Kontrollvariablen b (SE) b (SE) b (SE)
Klassenebene

Vorwissen d. Klasse .33** (.06) .33** (.06) .34** (.06)
inhaltsrelevante Lernzeit .12** (.04) .13** (.04) .13** (.05)

gleichmäßige Verteilung der Beiträge
im Klassenuntemcht auf die einzelnen

Schüler/innen6

— -.08+ (.04) —

gleichmäßige Verteilung der Beiträge
im Klassenunterricht auf die drei

Leistungsgruppen

— — .04 n.s. (.06)

Schülerebene

Vorwissen .16** (.03) .16** (.03) .16** (.03)
Interesse .10** (.04) .10** (-04) .10** (.04)

kognitive Leistungsfähigkeit .21** (.03) .21** (.03) .21** (.03)

Fragestellung 3: Im nächsten Schritt wird geprüft, ob statt einer gleichmä¬

ßigen und proportionalen Beteiligung der drei Leistungsgrappen eher eine

Über- oder Unterrepräsentation einer der drei Leistungsgrappen in der hier

untersuchten Stichprobe einen Effekt auf den Leistungsstand im Nachtest

zeigt. Diese Fragestellung wird in getrennten Mehrebenenmodellen geprüft.
Um zu überprüfen, ob von einer Über- oder eine Untenepräsentation nur

bestimmte Grappen von Schülern profitieren, wird zusätzlich zu dem jewei¬

ligen Haupteffekt auch ein Interaktionseffekt modelliert. Als Indikatoren

für die Über- bzw. Unterrepräsentation der drei Gmppen werden jeweils die

drei Differenzwerte fb-fe herangezogen (vgl. 3.5). Tabelle 2 mit den Model¬

len 4-6 zeigt die entsprechenden Ergebnisse.

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Die überproportiona¬
le Beteiligung schwächerer Schülerinnen und Schüler im Klassenunterricht

zeigt einen negativen Zusammenhang mit dem Leistungsstand am Ende der

Unterrichtseinheit zur Satzgmppe des Pythagoras. Das bedeutet: Je höher

die Beteiligung schwächerer Schülerinnen und Schüler am Klassenge¬
spräch, desto ungünstiger verläuft die Leistungsentwicklung der Schülerin¬

nen und Schüler. Zusätzlich wird ein Interaktionseffekt zwischen der Über¬

repräsentation schwächerer Schülerinnen und Schüler und dem Vorwissen

der Schülerinnen und Schüler offenbar (vgl. Modell 4). Je geringer die Be¬

teiligung der schwächeren Schülerinnen und Schüler am Klassengespräch,
desto enger ist der Zusammenhang zwischen dem Vorwissen der Schüle-

6 Man beachte: Ein negatives Vorzeichen des Koeffizienten bedeutet, dass mit einer

gleichmäßigeren Beteiligung der einzelnen Schüler bzw. der Schülergruppen ein An¬

stieg der Leistungen im Nachtest verbunden ist, ein positives Vorzeichen bedeutet da¬

gegen, dass mit einer ungleichmäßigeren Beteiligung der einzelnen Schüler bzw. der

Schülergruppen ein Anstieg der Leistungen im Nachtest verbunden ist.
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rinnen und Schüler und den Leistungen im Nachtest. Dagegen ist der Zu¬

sammenhang zwischen Vortest und Nachtest in denjenigen Klassen schwä¬

cher, in denen die Lehrpersonen im Klassenunterricht überproportional häu¬

fig mit den schwächeren Schülerinnen und Schülern interagieren. Zu beach¬

ten ist bei der Interpretation dieses Interaktionseffekts, dass der Koeffizient,

obgleich signifikant, vergleichsweise gering ist.

Tab. 2: Überrepräsentation der drei Leistungsgruppen am Klassengespräch (Ergebnisse
von Mehrebenenanalysen; N=38 Klassen; **=p<.01; *=p<.05; n.s.= nicht

signifikant)

Kriterium Leistungen im Nachtest

Modell 4 Modell 5 Modell 6

Prädiktoren und Kontrollvariablen b (SE) b (SE) b (SE)
Klassenebene

Vorwissen d. Klasse .34** (.06) .35** (.06) .34** (.06)
inhaltsrelevante Lernzeit .14**(.04) .13** (.04) .12** (.04)

(1) Uberrepräsentation
schwächerer Schüler/innen

im öffentl. Unterricht

-.11* (.05) — —

(2) Uberrepräsentation durch-

schnitü. Schüler/innen im

öffentl. Unterricht

— .11** (.04) —

(3) Uberrepräsentation stärkerer

Schüler/innen im öffentl.

Unterricht

— — -.01 n.s. (.05)

Schülerebene

Vorwissen .16**(.03) .16**(.03) .16** (.03)
Interesse .10** (.04) .10** (.04) .10** (.04)

kogkognitive Leistungsfähigkeit .21** (.03) .21** (.03) .21** (.03)
Interaktion zwischen

Klassenebene und Schülerebene

(1) x Vorwissen -.05* (.02) — —

(2) x Vorwissen — .05* (.03) —

(3) x Vorwissen — — -.01 n.s. (.03)

Dass die Leistungen der Schülerinnen und Schüler insgesamt besser ausfal¬

len, wenn schwächere Schülerinnen und Schüler eher unterproportional am

Unterrichtsgeschehen beteiligt werden, wirft die Frage auf, ob demgegen¬
über mit einer überproportionalen Beteiligung einer der beiden anderen

Leistungsgmppen ein positiver Effekt verbunden ist. Die Modelle 5 und 6

geben Auskunft darüber. In Modell 5 zeigt sich zunächst, dass eine Über¬

repräsentation der durchschnittlichen Schülerinnen und Schüler am Klas¬

sengespräch mit höheren Leistungen aller Schülerinnen und Schüler einher¬

geht. Auch in diesem Modell wird ein Interaktionseffekt zwischen dem Be¬

teiligungsmuster und dem individuellen Vorwissen signifikant.
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Klassen, in denen leistungsdurchschnittliche Schuler/innen am Klassengespräch
deutlich unterrepräsentiert sind (unterstes Quartil)

Klassen, in denen leistungsdurchschnittliche Schüler/innen am Klassengesprach
deutlich übenepräsentiert sind (oberstes Quartil)

Vorwissen

Abb.2: Interaktionseffekt zwischen Überrepräsentation leistungsdurchschnittlicher
Schüler am Klassengesprach und dem Vorwissen der Schüler (Modell 5)

Abbildung 2 veranschaulicht diesen Interaktionsbefund. Die durchgezogene
Linie repräsentiert den Zusammenhang zwischen Vortest und Nachtest in

denjenigen Klassen, in denen die durchschnittlichen Schülerinnen und

Schüler am Klassenunterricht deutlich unterrepräsentiert sind (unterstes

Quartil), die gepunktete Linie steht dagegen für das oberste Quartil, also für

jene Klassen, in denen die leistungsdurchschnittlichen Schülerinnen und

Schülern vergleichsweise häufig drankommen. Auf der x-Achse sind die

Ergebnisse im Vortest (+- 2STD) abgetragen, auf der Y-Achse die Ergeb¬
nisse im Nachtest 1 (+- 1 STD). Abbildung 2 zeigt, dass von einer Überrep¬
räsentation leistungsdurchschnittlicher Schülerinnen und Schüler am Klas¬

sengespräch alle Schülerinnen und Schüler profitieren, insbesondere aber

diejenigen mit einem hohen Vorwissen. Das bedeutet: Wenn sich am Klas¬

sengespräch insbesondere die leistungsdurchschnittlichen Schülerinnen und

Schüler beteiligen bzw. der Lehrer diese Schülerinnen und Schüler über¬

proportional häufig einbezieht, hat dies einen positiven Effekt auf alle

Schülerinnen und Schüler. Je höher das Vorwissen der Schülerinnen und

Schüler, desto größer wird der vermeintliche Lemgewinn gegenüber Schü¬

lerinnen und Schülern mit gleichen Lemvoraussetzungen in Klassen, in de¬

nen die leistungsdurchschnittlichen Schülerinnen und Schüler am Klassen¬

gespräch eher untenepräsentiert sind. An der Steigung der gepunkteten Li¬

nie lässt sich aber auch erkennen, dass das Leistungsspektrum und damit

die Leistungsheterogenität im Nachtest in denjenigen Klassen größer ist, in

denen die leistungsdurchschnittlichen Schülerinnen und Schüler überpro¬

portional häufig am Klassengespräch beteiligt sind.
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Modell 6 zeigt, dass die Überrepräsentation leistungsstärkerer Schülerinnen

und Schüler am Klassengesprach keinen Effekt auf die Leistungsentwick¬
lung hat und auch der Interaktionseffekt nicht signifikant wird.

Damit lässt sich festhalten: Offenbar scheint es die Leistungsentwicklung
aller Schülerinnen und Schüler positiv zu unterstützen, wenn sich die Lehr¬

person hinsichtlich gruppenbezogener Aufmfstrategien im Klassenunter¬

richt eher an den aus ihrer Sicht leistungsdurchschnittlichen Schülerinnen

und Schülern orientiert.

5. Diskussion

Die hier vorgestellte Teilstudie beschäftigte sich mit der Verteilung der

Schülerbeiträge im Klassenunterricht. Gmndlage war ein Vorgehen, das es

uns ermöglichte, die sich am Unterrichtsgeschehen beteiligenden Schüle¬

rinnen und Schüler zu identifizieren und ihnen Daten aus anderen Erhe-

bungsinstmmenten zuzuordnen. Dadurch wird es möglich, einer Vielzahl

von Fragestellungen nachzugehen, die im Hinblick auf die Nutzung unter¬

richtlicher Angebote durch unterschiedliche Schülergrappen von erhebli¬

cher Bedeutung sind.

Gleicher Unterricht - gleiche Chancen für alle? Diese Frage ist mit „nein"
zu beantworten. In einem Großteil der untersuchten Klassen sind die Gele¬

genheiten, am Unterricht zu partizipieren, ungleich verteilt. Dies bedeutet

aber nicht zwangsläufig, dass dies negative Auswirkungen auf die Leis¬

tungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler hat.

Zu den Ergebnissen im Einzelnen: Zunächst gingen wir der Frage nach, ob

sich in den untersuchten Klassen ein einheitliches Beteiligungsmuster ab¬

zeichnete. Eine Überprüfung ergab, dass dies nicht der Fall war. In einigen
Klassen hing die Häufigkeit, mit der Schülerinnen und Schüler drange¬
nommen wurden, deutlich positiv oder negativ mit ihrer Leistungsstärke zu¬

sammen, in anderen Klassen war dagegen keine deutliche Überrepräsenta¬
tion leistungsstärkerer wie auch leistungsschwächerer Schülerinnen und

Schüler feststellbar.

Die Steuergruppentheorie von Lundgren (1972), wonach Lehrer eher mit

dem Tertil der leistungsschwächsten Schülerinnen und Schüler interagieren,
konnten wir nicht bestätigen. Eher fanden wir Belege für die Befunde ame¬

rikanischer Studien, wonach die Lehrpersonen im öffentlichen Klassenun¬

terricht häufiger mit leistungsstärkeren als mit schwächeren Schülerinnen

und Schülern interagieren.

Ein besonderes Forschungsinteresse bestand darin zu prüfen, ob die

gleichmäßige Verteilung der Schülerbeiträge einen Effekt auf die Schüler¬

leistungen hat. Dabei unterschieden wir zwischen der gleichmäßigen Vertei¬

lung der Schülerbeiträge auf einzelne Schülerinnen und Schüler (individuel-
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les Egalitätsideal) und auf Schülergrappen (gruppenbezogenes Egalitätside¬
al).

In dem von uns untersuchten öffentlichen Klassenunterricht zeigte sich

nach Kontrolle diverser individueller Lemvoraussetzungen und klassenbe¬

zogener Bedingungen ein schwacher Zusammenhang zwischen der Orien¬

tierang am individuellen Egalitätsideal und den Leistungen. Das bedeutet:

Je ausgewogener sich die Schülerbeiträge auf alle Schülerinnen und Schüler

in der Klasse verteilen, desto günstiger verläuft die Leistungsentwicklung.
Als Erklärang für diesen Befund kommt in Frage, dass Schülerinnen und

Schüler in Klassen mit einer gleichmäßigeren Verteilung der Schülerbeiträ¬

ge den Unterrichtsverlauf möglicherweise aufmerksamer verfolgen als

Schülerinnen und Schüler in Klassen, in denen die Lehrperson hauptsäch¬
lich mit einigen wenigen Schülerinnen und Schüler interagiert.

Die gleichmäßige ausgewogene Beteiligung der drei Leistungsgrappen am

Klassenunterricht zeigt keine positiven Wirkungen, d.h. keinen Zusammen¬

hang mit den Leistungen im Nachtest. Genauere Analysen zeigen statt des¬

sen, dass eine Unterrepräsentation der leistungsschwächeren und eine Über¬

repräsentation der leistungsdurchschnittlichen Schülerinnen und Schüler

mit besseren Leistungen im Nachtest einhergeht, und zwar jeweils nach

Kontrolle individueller Lemvoraussetzungen und klassenbezogener Kon¬

textbedingungen. Die überproportionale Beteiligung leistungsstärkerer
Schülerinnen und Schüler am Klassenunterricht, die in den meisten Klassen

festzustellen war, wirkt sich dagegen nicht positiv aus. Mit der gebotenen
Vorsicht und unter Berücksichtigung der Grenzen dieser Studie kann zu¬

mindest für die hier untersuchte Stichprobe festgehalten werden, dass alle

Schülerinnen und Schüler davon profitieren, wenn sich die Lehrpersonen
im Klassenunterricht entweder am individuellen Egalitätsideal orientieren,

d.h. möglichst alle Schülerinnen und Schüler einbeziehen oder wenn sie

sich eher an der Gmppe der leistungsdurchschnittlichen Schülerinnen und

Schülern orientieren. Beide Strategien, ob bewusst oder unbewusst einge¬

setzt, waren zumindest in der hier untersuchten Stichprobe erfolgreich. Der

häufig an Lehrpersonen adressierte Vorwurf, dass eine Orientierang an ei¬

nem fiktiven oder realen Durchschnittsschüler den Lernenden nicht gerecht
wird, lässt sich hier mit empirischen Daten nicht untermauern, im Gegen¬
teil: Die überproportionale Beteiligung durchschnittlicher Schülerinnen und

Schüler am Klassengespräch geht mit besseren Leistungen nahezu aller Schü¬

lerinnen und Schüler einher, allerdings profitieren hiervon die Schülerinnen

und Schüler mit einem höheren Vorwissen stärker als die schwächeren.

Als Erklärang für den positiven Haupteffekt kommt in Frage, dass die Bei¬

träge der durchschnittlichen Schülerinnen und Schüler auf einem mittleren

inhaltlichen Niveau angesiedelt sind und daher sowohl die leistungsschwä¬
cheren als auch die leistungsstärkeren Schüler erreichen dürften. Möglich

ist, dass die Beiträge der durchschnittlichen Schülerinnen und Schüler am
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ehesten dem Prinzip der Passung zwischen den Fähigkeiten der Mehrheit

der Schülerinnen und Schüler und den unterrichtlichen Anfordemngen ent¬

sprechen und dass die Lehrperson durch die Beiträge der leistungsdurch¬
schnittlichen Schülerinnen und Schüler Steuemngshinweise auf ein mittle¬

res Schwierigkeitsniveau des Untemchts erhält, das allen Schülerinnen und

Schülern zugute kommt.

Bei der Interpretation der vorliegenden Ergebnisse sind die Grenzen dieser

Studie zu berücksichtigen. Hier ist zum einen zu erinnern, dass wir es mit

einer nicht-repräsentativen Stichprobe von insgesamt N=38 Klassen zu tun

haben. Zum zweiten muss eingeschränkt werden, dass sich die hier vorge¬

stellten Befunde auf eine dreistündige Unterrichtseinheit zur Einführang in

die Satzgmppe des Pythagoras beziehen. Ob diese Befunde auch für andere

Fächer, für andere Unterrichtseinheiten und für Unterrichtsstunden mit ei¬

ner anderen didaktischen Funktion Gültigkeit haben, bleibt offen. Femer ist

daran zu erinnern, dass wir uns in dieser Teilauswertung lediglich der quan¬

titativen Verteilung der Schülerbeiträge widmeten. Qualitative Aspekte des

Interaktionsgeschehens blieben ausgeklammert. Wir erwarten aber, dass

qualitative Merkmale der Lehrer-Schüler-Interaktionen eine größere Aussa¬

gekraft haben als die rein quantitative Verteilung der Schülerbeiträge.

In weiteren Analysen werden uns diese qualitativen Aspekte des Interakti¬

onsgeschehens beschäftigen. Femer werden wir untersuchen, ob eine

gleichmäßige Verteilung der Schülerbeiträge auf die drei Leistungsgrappen,
wie in der Studie von Einsiedler und Treinies (1997), zu einer Verringerung
der Leistungsheterogeniät führt, ob und inwiefern die Beteiligungsmuster in

der zweiten videografierten und analysierten Unterrichtseinheit mit den Er¬

gebnissen aus der hier ausgewerteten Pythagoraseinheit zusammenhängen,
ob man also von relativen stabilen lehrerspezifischen Interaktionsmustem

ausgehen kann und ob es empirische Evidenzen dafür gibt, dass sich die

von uns untersuchten Lehrpersonen in ihren Äußemngen gegenüber unter¬

schiedlichen Gmppen von Schülerinnen und Schülern adaptiv verhalten.

Darüber hinaus ist für uns von besonderem Interesse, die niedrig-inferent
erfassten Daten dieser Auswertung mit den hoch-inferenten Daten, die die

Qualität des Unterrichts aus allgemein didaktischer und aus fachdidakti¬

scher Sicht beleuchten, in Beziehung zu setzen. Schließlich wird zu prüfen
sein, ob die hier untersuchten Interaktionsmuster auch Zusammenhänge mit

motivationalen Variablen zeigen und welche Zusammenhänge sich zwi¬

schen den Interaktionsmustem im öffentlichen und im nicht-öffentlichen

Unterricht ergeben.
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Mareike Kobarg, Tina Seidel

Prozessorientierte Lernbegleitung -

Videoanalysen im Physikunterricht
der Sekundarstufe I

Process-Oriented Teaching - Video Analyses in High School

Physics Instruction

Der vorliegende Beitrag stellt vertiefende Videoanalysen des DFG-Projekts

„Lehr-Lern-Prozesse im Physikunterricht - eine Videostudie" zur prozess-

orientierten Lernbegleitung im Physikunterricht vor. Die prozessorientierte

Lernbegleitung umfasst verschiedene unterrichtliche Handlungen, die dazu

geeignet sind, verständnisorientierte Lernprozesse von Schülerinnen und

Schülern insbesondere unter Berücksichtigung individuell unterschiedlicher

Lernvoraussetzungen und -Zugänge aufrechtzuerhalten und zu unterstützen.

Befunde aus unterschiedlichen Lernsettings und -domänen indizieren eine

mangelnde Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung. Ziel dieser Un¬

tersuchung war es, die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung im

Physikunterricht der Sekundarstufe I zu untersuchen. Die prozessorientierte

Lernbegleitung wurde hierbei mit differenzierten Videoanalyseverfahren er¬

fasst. Die Beßnde zeigen, dass Elemente prozessorientierter Lernbeglei¬

tung im Unterricht nur in Ansätzen beobachtet wurden. Das Potential

prozessorientierter Lernbegleitung zur Förderung der individuellen Lern¬

prozesse von Schülerinnen und Schülern, besonders in heterogenen Lern¬

gruppen, bleibt häufig ungenutzt.

This study presents in depth video analyses of the DFG-Project „ Teaching
and learning processes in physics instruction - a video tape classroom stu¬

dy
"

concerning process-oriented teaching in physics instruction. Process-

oriented teaching encompasses a variety of teaching acts suited to initiate

and support students' understanding-oriented leaming processes, especial¬

ly taking the individual differences in learning prerequisites and approaches
into consideration. Results in different settings and domains of learning indi¬

cate a lack of realization ofprocess-oriented teaching. The objective of this

study was to investigate the occurrence ofprocess-oriented teaching in high
school physics instruction. Process-oriented teaching was investigated

using a set of video analysis methods. The results showed that process-
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oriented teaching was seldom observed in high school physics instruction.

The potential of process-oriented teaching to foster individual learning
processes especially in heterogeneous learning groups often remains idle.

1. Theoretischer Hintergrund

Ein bedeutendes Ziel von Schule und Unterricht ist es, die Schülerinnen

und Schüler auf die Herausfordemngen der Wissensgesellschaft vorzuberei¬

ten (OECD, 2004). Um den Schülerinnen und Schülern die erfolgreiche
Teilnahme an und das Weiteriemen in dieser Wissensgesellschaft zu er¬

möglichen, ist es eine zentrale Aufgabe des Schulunterrichts, sie alle zum

lebenslangen Lernen zu befähigen. Vor dem Hintergmnd der unterschiedli¬

chen kognitiven und motivational-affektiven Voraussetzungen der Schüle¬

rinnen und Schüler stellt diese Aufgabe eine besondere Herausforderang
dar (OECD, 2004; Seidel, in press). Trotzdem wird die Förderung lebens¬

langen Lernens bei allen Schülerinnen und Schülern in der internationalen

Lehr-Lern-Forschung als besonders bedeutsam hervorgehoben (Boekaerts,
1999; Bolhuis & Voeten, 2001; Sembill, Wolf, Wuttke, & Schumacher.

2002; Vermunt & Verloop, 1999). Darüber hinaus wird auf die Fördemng
elaborierender und organisierender Lemaktivitäten im Unterricht durch

die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung verwiesen. Ziel pro¬

zessorientierter Lernbegleitung ist es, systematisch die individuellen Lern¬

prozesse der Schülerinnen und Schüler zu unterstützen (Bolhuis, 2003). Da

prozessorientierte Lernbegleitung auf eine Fördemng der individuellen Lern¬

prozesse abzielt, bietet sie auch ein besonderes Potential für den Umgang mit

der heterogenen Zusammensetzung von Schülervoraussetzungen im Klassen¬

raum. Positive Effekte einer prozessorientierten Lernbegleitung auf das Ler¬

nen der Schülerinnen und Schüler werden durch empirische Befunde unter¬

mauert (Kobarg, 2004; Seidel & Kobarg, submitted; Seidel, Rimmele, &

Prenzel, 2003; Vermunt, 1995; Volet, McGill, & Pears, 1995). Gleichzeitig
verweisen Studien zur Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung in un¬

terschiedlichen Unterrichtsfächern aber auch auf deutliche Problemlagen
(Bolhuis & Voeten, 2001; Seidel et al., 2003). Gerade im naturwissen¬

schaftlichen Unterricht wird die Idee hervorgehoben, den Unterricht an den

individuellen Lernprozessen der Lernenden zu orientieren und ihr eigen¬
ständiges Lernen zu unterstützen (Duit & Treagust, 1998; Fraser, 1998).

Aufgmnd dessen stellt sich für diese Untersuchung die Frage nach der Um¬

setzung prozessorientierter Lernbegleitung in einer repräsentativen Stich¬

probe deutschen Physikunterrichts.

Obwohl der Begriff der prozessorientierten Lernbegleitung in unterschied¬

lichen Publikationen benutzt wird, existiert keine eindeutige Definition.

Verschiedene Autoren verstehen prozessorientierte Lernbegleitung als einen

Überbegriff, der alle unterrichtlichen Handlungen beinhaltet, die darauf ab¬

zielen, das verständnisorientierte und elaborierende Lernen der Schülerin¬

nen und Schüler anzuregen und zu unterstützen und den Schülerinnen und
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Schülern zu helfen, ihre individuellen Lernprozesse weiterzuentwickeln

(Bolhuis, 2003; Bolhuis & Voeten, 2001; Vermunt, 1994; Volet, 1995).

In der vorliegenden Studie teilen wir diese Auffassung und verstehen pro¬

zessorientierte Lernbegleitung als einen Überbegriff für Unterrichtsprakti¬
ken, die Gelegenheiten für alle Schülerinnen und Schüler bereitstellen, im

Unterricht unabhängig von ihren individuellen Voraussetzungen aktiv an

Lernprozessen teilzunehmen (Kobarg, In Vorb.; Seidel & Kobarg, submit¬

ted). In Anlehnung an Befunde der Lehr-Lern-Forschung können solche

Lemgelegenheiten für die Schülerinnen und Schüler durch verschiedene un¬

terrichtliche Handlungen der Lehrperson entstehen:

(1) Gelegenheiten für die Schülerinnen und Schüler, sich aktiv in aktuell

ablaufenden Lernprozessen zu engagieren, entstehen gerade dann, wenn im

Unterricht Freiräume für diese aktive Beteiligung geschaffen werden. Er¬

kenntnisse aus der Forschung zum kooperativen Lernen deuten darauf hin,

dass gerade solche Schülerinnen und Schüler von dieser Lernform profitie¬
ren, die in der Grappe als Tutoren fungieren, die aktive zur Problemlösung

beitragen (Slavin, 1995). Zusätzlich existieren in der Lehr-Lern-Forschung
Befunde, die indizieren, dass es für das Lernen der Schülerinnen und Schü¬

ler förderlich ist, wenn sie selbst im Untenicht Fragen generieren (siehe
z.B. King, 1994). Diese Ergebnisse legen den Schluss nahe, dass Lemgele¬

genheiten im Unterricht gerade dann entstehen, wenn sich Schülerinnen und

Schüler aktiv äußern, beispielsweise indem sie durch Fragen und Erklärun¬

gen zum Unterricht beitragen und so den Unterrichtsverlauf mitbestimmen

(Brophy & Good, 1986; Seidel et al., 2003).

(2) Die Rückmeldungen der Lehrperson im Unterricht haben das Potential

sicherzustellen, dass Schülerinnen und Schüler motiviert sind und sich trau¬

en, Gelegenheiten, aktiv zum Unterricht beizutragen, auch zu ergreifen

(Ryan & Deci, 2000). Neben der Motivationsfunktion stellen Rückmeldun¬

gen zudem Gelegenheiten zum Lernen bereit, wenn die Lernenden durch

sie Informationen für die Verbessemng ihrer Lernprozesse und Lemstrate¬

gien erhalten. Allerdings werden solche Informationen nicht aus einer blo¬

ßen Bestätigung oder Falsifiziemng der Antwort gewonnen. Hierzu bedarf

es vielmehr einer aus der Sache resultierenden, konstmktiven Rückmeldung

(Brophy & Good, 1986; Butler & Winne, 1995; Shuell, 1996).

(3) Auch die Fragen der Lehrperson haben das Potential, individualisierte

Lemgelegenheiten, besonders auch für Schülerinnen und Schüler mit hete¬

rogenen kognitiven Voraussetzungen, zu schaffen. So zeigen Befunde zu

diskussionsbasierten Unterrichtsansätzen beispielsweise, dass offene Fragen
der Lehrperson im Unterricht Freiräume für die Lernenden schaffen, und

damit ihre Kompetenzentwicklung positiv beeinflussen (Applebee, Langer,

Nystrand, & Gamoran, 2003). Durch Fragen mit unterschiedlichem kogni¬
tivem Niveau bietet sich der Lehrperson im Unterricht die Möglichkeit,
Lernende mit heterogenen Voraussetzungen kognitiv gleichermaßen zu ak-
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tivieren und damit ihren Lernerfolg positiv zu beeinflussen (Brophy &

Good, 1986; Shuell, 1996).

(4) Gelegenheitsstmkturen für das Lernen der Schülerinnen und Schüler

entstehen ebenfalls, wenn die Lehrperson die individuellen Lernprozesse
der Schülerinnen und Schüler durch lernbegleitende Verhaltensweisen im

Unterricht unterstützt. Hierzu zählt die Vermittlung von kognitiven und me¬

takognitiven Lemstrategien, die die Schülerinnen und Schüler als individu¬

elle Hilfsmittel zum Lernen einsetzen (Artelt, Baumert, McElvany, 8c Pe-

schar, 2003). Zusätzlich werden die individuellen Lernprozesse der Schüle¬

rinnen und Schüler unterstützt, indem die Lehrperson den Lernenden im

Sinne des Scaffolding als Lerngerüst zur Verfügung steht. Lerngerüst be¬

deutet hierbei, dass die Schülerinnen und Schüler zwar eigenständig arbei¬

ten, die Lehrperson aber bei Bedarf Hilfestellungen gibt (Collins, Brown, &

Newman, 1989; Reusser, 1995). Das Monitoring der Lernprozesse durch

die Lehrperson kann zusätzlich dazu beitragen, dass die Lemgelegenheiten,
die von der Lehrperson bereitgestellt werden, an die individuellen Lernpro¬
zesse der Schülerinnen und Schüler angepasst werden (Schoen, 1983).

Um die individuellen Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler im Unter¬

richt zu unterstützen, stehen der Lehrperson also eine Reihe verschiedener

unterrichtlicher Handlungsweisen zur Verfügung. Eine Frage, die sich in

diesem Zusammenhang jedoch stellt, ist, wie diese unterschiedlichen Unter¬

richtspraktiken auf die Schülerinnen und Schüler und ihre Lernprozesse und

-entwicklungen wirken.

1.1 Befunde zu den Effekten prozessorientierter Lernbegleitung

Publikationen zu prozessorientierter Lernbegleitung in verschiedenen Lern-

settings weisen auf die positiven Effekte dieser Instruktionsform für das

Lernen hin (deJong, 1995; Lonka & Ahola, 1995; Volet, 1995; Volet et al.,

1995). Dennoch existieren kaum empirische Befunde, die dies in alltägli¬
chen Unterrichtssettings belegen. Besonders die kumulativen Effekte der

verschiedenen untenichtlichen Handlungen, die unter dem Begriff prozess¬

orientierte Lernbegleitung zusammengefasst werden, wurden bis jetzt selten

untersucht. Häufiger werden Effekte zu einzelnen Unterrichtsfaktoren be¬

richtet, die dem Konstrukt prozessorientierte Lernbegleitung zugeordnet
werden können. So zeigt eine aktuelle Metaanalyse von Seidel & Shavelson

(submitted), dass Unterrichtsvariablen wie die aktive Einbindung der Schü¬

lerinnen und Schüler, Rückmeldungen an die Lernenden, die kognitive Ak¬

tiviemng sowie Regulation und Monitoring der Lehrperson im Untenicht

bedeutende Effekte sowohl auf die Lernprozesse als auch auf kognitive und

motivational-affektive Lemergebnisse der Schülerinnen und Schüler haben.

Eine Studie von Turner (1995), die in diese Metaanalyse eingegangen ist,

zeigt zum Beispiel, dass die Implementation offener Aufgaben und Fragen
im Unterricht die Lernprozesse und die Motivation der Schülerinnen und

Schüler unterstützt.
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In vielen Studien werden einzelne Aspekte einer prozessorientierten Lern¬

begleitung untersucht. Häufig werden hierbei bestimmte Aspekte experi¬
mentell im Unterricht variiert. Die Befunde weisen darauf hin, dass Aspekte
der prozessorientierten Lernbegleitung die individuellen Lernprozesse der

Schülerinnen und Schüler fördern und zu einem tiefer gehenden Verständ¬

nis der Leminhalte führen (Hogan, 1999; Seidel & Shavelson, submitted;

Turner, 1995). In diesen Studien bleibt jedoch die Frage offen, welche Ef¬

fekte die verschiedenen Aspekte der prozessorientierten Lernbegleitung in

natürlichen Unterrichtssettings haben. In einer Untersuchung von Seidel &

Kobarg (submitted), die alltäglichen Physikunterricht untersuchte, konnte

gezeigt werden, dass mehrere Aspekte prozessorientierter Lernbegleitung
unterstützende Effekte auf die Lernprozesse und Leraentwicklungen der

Schülerinnen und Schüler haben. In dieser Untersuchung wurden Hinweise

dafür gefunden, dass prozessorientierte Lernbegleitung differentiell auf

Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichen kognitiven Voraussetzun¬

gen wirkt. So waren Schülerinnen und Schüler mit geringem Vorwissen in

der Wahrnehmung und Nutzung von Lemgelegenheiten, die durch prozess¬

orientierte Lernbegleitung entstehen, sensibler als Lernende mit hohem

Vorwissen. Dieser Befund weist darauf hin, dass prozessorientierte Lernbe¬

gleitung das Potential hat, zum Umgang mit der Heterogenität von Schüle¬

rinnen und Schülern beizutragen.

Insgesamt deuten empirische Befunde aus der Lehr-Lern-Forschung darauf

hin, dass die Lernprozesse und Leraentwicklungen der Schülerinnen und

Schüler durch die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung im Unter¬

richt unterstützt werden. Dennoch bleibt die Frage zu beantworten, inwie¬

weit prozessorientierte Lernbegleitung in alltäglichen Klassenräumen vor¬

kommt. Hierzu werden im Folgenden Befunde unterschiedlicher Studien

dargestellt.

1.2 Befunde zur Erfassung prozessorientierter Lernbegleitung
im Unterricht

Obwohl die Wirkung des Konstmktes prozessorientierte Lernbegleitung nur

vereinzelt untersucht worden ist, existieren mehrere internationale Studien,

die die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung im Unterricht unter¬

sucht haben. So wurde beispielsweise in einer Beobachtungsstudie in der

Sekundarstufe I in den Niederlanden (Bolhuis & Voeten, 2001) untersucht,
in welchem Ausmaß die drei Untemchtsformen traditionelles Lehren (stark

lehrerzentriert), aktivierendes Lehren (Lernende werden aktiv eingebunden
aber wenig unterstützt) und prozessorientiertes Lehren (Lernende werden

aktiv eingebunden und unterstützt) im Unterricht eingesetzt werden. Die

Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass das aktivierende Lehren die

häufigste, das prozessorientierte Lehren jedoch die seltenste Unterrichts¬

form ist. Gleichzeitig berichten die Autoren über starke Variationen zwi¬

schen unterschiedlichen Lehrpersonen. In der schweizerischen Vertiefung
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zur TIMS-Studie wurde die Unterrichtspraxis von Lehrpersonen mit Hilfe

von Befragungen der Lehrenden und Lernenden untersucht (Stebler &

Reusser, 2000). Auch in dieser Untersuchung konnten drei Unterrichtsfor¬

men unterschieden werden: klassische Lemumgebungen (starke Lehrerzent-

rierung und -Steuerung), balancierte Lemumgebungen (gleiche Anteile von

Lehrer- und Schülerzentrierung) und progressive Lemumgebungen (starke

Schülerzentrierung aber gleichzeitig auch Unterstützung). In dieser Befra¬

gungsstudie gab über ein Drittel der Lehrpersonen an, die Lemumgebung
progressiv also im Sinne einer prozessorientierten Lernbegleitung zu gestal¬
ten. Weitere Befunde zur Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung lie¬

fert eine Videostudie im deutschen Physikuntenicht der Sekundarstufe I

(Seidel et al., 2003). Eine erste Untersuchung an 13 Klassen zeigt eine star¬

ke Engführang des Klassengesprächs im deutschen Physikuntenicht, die

wenig Raum und Unterstützung für die individuellen Lernprozesse der

Schülerinnen und Schüler bietet. Erste Befunde aus einer Teilstichprobe
weisen ebenfalls darauf hin, dass die Umsetzung prozessorientierter Lern¬

begleitung im deutschen Physikuntenicht der Sekundarstufe I nur in Ansät¬

zen zu beobachten ist (Kobarg, 2004). Zusammenfassend zeigen die Befun¬

de unterschiedlicher deutscher und internationaler Studien, dass die Umset¬

zung prozessorientierter Lernbegleitung im Unterricht häufig in den Ansät¬

zen stecken bleibt. Die dargestellten Befunde beziehen sich auf den Unter¬

richt in unterschiedlichen Domänen. Doch besonders im naturwissenschaft¬

lichen Untenicht wird die Idee, den Untenicht an den individuellen Lern¬

prozessen der Lernenden zu orientieren und ihr eigenständiges Lernen zu

unterstützen, hervorgehoben (Duit & Treagust, 1998; Fraser, 1998). Auf¬

grand dessen stellt sich für diese Untersuchung die Frage nach der Umset¬

zung prozessorientierter Lernbegleitung in einer repräsentativen Stichprobe
deutschen Physikuntenichts.

2. Fragestellungen

Die Fragestellungen dieser Untersuchung stützen sich auf zwei Grappen
von Studien, die im theoretischen Hintergrund dargestellt wurden. Die erste

Grappe von Studien hebt die Bedeutung prozessorientierter Lernbegleitung
für die Entwicklung der Schülerinnen und Schüler zu aktiven lebenslangen
Lernern hervor (Boekaerts, 1999; Bolhuis, 2003). Die zweite Gmppe von

Studien weist auf ein deutliches Defizit im Hinblick auf die Umsetzung
prozessorientierter Lernbegleitung im Unterricht hin (Bolhuis & Voeten,

2001; Seidel et al., 2003; Stebler & Reusser, 2000). Von besonderem Inte¬

resse für die vorliegende Untersuchung ist die Frage nach der differenzier¬

ten, videobasierten Beschreibung prozessorientierter Lernbegleitung im na¬

turwissenschaftlichen Unterricht. Über die Wirkungen dieser prozessorien¬
tierten Lernbegleitung auf das Lernen der Schülerinnen und Schüler wird an

anderer Stelle berichtet (Seidel & Kobarg, submitted). Die differenzierte

Unterrichtswissenschaft, 35. Jg. 2007, H. 2 153



Beschreibung prozessorientierter Lernbegleitung durch Videoanalysen er¬

folgt auf der Basis von vier Teilfragestellungen:

l.Wie werden Schülerinnen und Schüler im Physikuntenicht der Sekundar¬

stufe I in Deutschland aktiv eingebunden? Welche Unterschiede bestehen

zwischen den untersuchten Schulklassen?

2.Welche Rückmeldungen erhalten Schülerinnen und Schüler von ihren

Lehrpersonen, um daraus Informationen für ihr weiteres Lernen zu zie¬

hen? Welche Unterschiede bestehen zwischen Schulklassen?

3. Welche Fragen stellen Lehrpersonen? Inwieweit werden die Schülerinnen

und Schüler durch die Fragen der Lehrpersonen dazu angeregt, sich ver¬

tieft mit naturwissenschaftlichen Leminhalten zu beschäftigen? Welche

Unterschiede bestehen zwischen Schulklassen im Frageverhalten der

Lehrpersonen?

4. Welche lembegleitenden Verhaltensweisen der Lehrpersonen lassen sich

in den untersuchten Schulklassen feststellen? Wie begleiten Lehrpersonen
individuelle Lernprozesse in klassenöffentlichen Phasen und in Schüler¬

arbeitsphasen? Welche Unterschiede bestehen zwischen Schulklassen in

den lembegleitenden Verhaltensweisen der Lehrpersonen?

3. Methoden

3.1 Stichprobe und Design

Die Fragestellungen dieser Untersuchung wurden anhand der Daten aus der

DFG-geförderten Videostudie „Lehr-Lem-Prozesse im Physikuntenicht"

überprüft (Seidel, Prenzel, Rimmele, Dalehefte, Herweg, Kobarg &

Schwindt, 2006; Seidel, Prenzel, Rimmele, Schwindt, Kobarg, Herweg &

Dalehefte, 2006). Ziel dieser Videostudie war unter anderem eine systema¬

tische Beschreibung des deutschen Physikunterrichts in der Sekundarstufe

I. Hierzu wurde im Verlauf des Schuljahres 2002/2003 in 50 zufällig gezo¬

genen Gymnasial- und Realschulklassen der neunten Jahrgangstufe in vier

Bundesländern (Schleswig-Holstein, Brandenburg, Bayern & Baden-

Württemberg) eine Doppelstunde Physikunterricht aufgezeichnet. Das

Thema der aufgezeichneten Stunden war entweder „Mechanik - Einführang
in den Kraftbegriff' oder „Optik - Einführang in die Linsengesetze". Die

Aufzeichnung der Unterrichtseinheit erfolgte mit zwei Kameras nach stan¬

dardisierten Richtlinien (Seidel, Prenzel, & Kobarg, 2005).

3.2 Erfassung prozessorientierter Lernbegleitung durch Videoanalysen

Zur Erfassung der vier Aspekte der prozessorientierten Lernbegleitung
wurden verschiedene Arten von Videoanalyseverfahren entwickelt. Die

Durchführang der Videoanalysen erfolgte mit der Software Videograph
(Rimmele, 2002).
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Tab. 1: Kodierverfahren zur Erfassung prozessorientierter Lernbegleitung im Physik¬
unterricht. Beobachterübereinstimmungen der einzelnen Kategoriensysteme

(Vgl. Kobarg & Seidel, 2005 S. 115)

Aspekt der Art des Kategorien/Items Cohens' Prozentua¬

Lernbe¬ Kodierverfah¬ Kappa le Über¬

gleitung rens einstim¬

mung

(1) Aktive Beteiligung der Schülerinnen und Schüler

Länge und Turnsetzung Lehrperson spricht (-) - -

Häufigkeit Sprecher¬ Schülerin oder Schüler

der wechsel spricht (+)
Schüler¬ Weitere Rest Kategorien

äußerungen (z.B. Lehrperson &

Schülerin oder Schüler

gleichzeitig, etc.)

Art der Kategorien¬ Antwort (-) .61 79

Schüler¬ system Frage (+)

äußerung Instruktion (+)

Andere

Funktion Kategorien¬ Stichwortgeber/ .67 82

der system Ergänzung zur

Schüler¬ Lehrperson (-)

äußerung Gleichberechtigte
Äußerung (+)
Andere Funktion

(2) Rückmeldungen der Lehrperson
Art der Kategorien¬ Keine .88 96

Rück¬ system Einfache Rückmeldung (-)

meldungen Sachlich-konstruktive

Rückmeldung (+)
Positiv-unterstützende

Rückmeldung (+)
Soziale Bezugsnorm (-)

(3) Fragen der Lehrperson
Art der Kategorien¬ Keine Frage .68 83

Fragen system Offene Frage (+)

Geschlossene Frage (-)

Kognitives Kategorien¬ Keine Frage .67 83

Niveau der system Organisatorische

Fragen Fragen (-)

Reproduktionsfragen (-)

Kurzantwortfragen (-)

Langantwortfragen (+)

„Deep-reasoning" Fragen

(+)

Die Erfassung des ersten Aspekts der prozessorientierten Lernbegleitung

(1) „Aktive Beteiligung der Schülerinnen und Schüler" basierte auf einem

Ereignisstichprobenplan (Seidel, Kobarg, & Rimmele, 2005), bei dem die

Länge und Häufigkeit jeder Lehrer- und Schüleräußemng festgehalten wur¬

de. Zusätzlich wurden die Schüleräußerangen in Antworten, Fragen und In-
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Sanktionen kategorisiert. Weiterhin wurde eine Klassifizierung jeder Schü¬

leräußerang vorgenommen, je nachdem welche Funktion die Lehrperson ihr

im Unterricht zuwies. Tabelle 1 gibt einen Überblick über die einzelnen Ka¬

tegorien. Zusätzlich ist in der Tabelle für jede Kategorie durch +/- angege¬

ben, ob dieser Indikator vor dem Hintergrund des Forschungsstandes als

günstig (+) oder ungünstig (-) für das elaborierende und verständnisorien¬

tierte Lernen der Schülerinnen und Schüler eingeordnet werden kann.

Zur Erfassung des zweiten Aspekts der prozessorientierten Lernbegleitung
(2) „Rückmeldungen der Lehrperson" wurden die Lehreräußerungen aus

dem oben beschriebenen Ereignisstichprobenplan hinsichtlich der Art der

Rückmeldungen kategorisiert. Die Kategorien finden sich ebenfalls in Ta¬

belle 1. Auch hier ist indiziert, ob sich diese Arten von Rückmeldungen vor

dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes günstig oder ungünstig
auf das Lernen von Schülerinnen und Schülern auswirken.

Der dritte Aspekt, die (3) „Fragen der Lehrperson", wurde durch zwei Ka¬

tegoriensysteme erfasst, die die Art und das kognitive Niveau der Lehrer¬

fragen unterscheiden. Auch diese beiden Kategoriensysteme sind in Tabelle

1 dargestellt. Die Beobachterübereinstimmungen für alle diese sog. „niedri-

ginferenten" Kategoriensysteme erreichten zufriedenstellende Werte (siehe

Tabelle l)(Everitt, 1996).

Um das „lernbegleitende Verhalten der Lehrperson im Unterricht" (4) als

vierten Aspekt der prozessorientierten Lernbegleitung zu beurteilen, wur¬

den zwei hochinferente Ratingverfahren angewendet (Seidel, 2005). Diese

erfassen das lernbegleitende Verhalten der Lehrperson in klassenöffentli¬

chen Phasen (Unterrichtsgespräch der Lehrperson mit der gesamten Klasse)
und in Schülerarbeitsphasen (Phasen, in denen die Schülerinnen und Schü¬

ler einzeln, zu zweit oder in Grappen arbeiten). Diese beiden Phasen des

Unterrichts wurden für die Beurteilung unterschieden, da sie unterschiedli¬

che lernbegleitende Verhaltensweisen der Lehrperson erfordern (Kobarg,
2004; Kobarg & Seidel, 2005). Tabelle 2 gibt einen Überblick über die

Items der beiden Ratingverfahren. Die Anwendung der beiden Ratingver¬
fahren erfolgte auf der Basis eines Ereignisstichprobenplans, der Klassen¬

gesprächs- von Schülerarbeitsphasen unterscheidet.

Im Unterrichtsverlauf wurde so jedes Ereignis (Klassengespräch; Schüler¬

arbeiten) anhand der Ratingitems beurteilt. Jedes Item wurde auf einer vier¬

stufigen Likert-Skala (0=trifft nicht zu bis 3=trifft zu) von zwei unabhängi¬

gen Beobachterinnen bewertet. Die Beobachterübereinstimmungen eneich¬

ten zufriedenstellende Generalisierbarkeitskoeffizienten (siehe Tabelle 2)

(Shavelson & Dempsey-Atwood, 1976). Eine detaillierte Beschreibung al¬

ler Kategoriensysteme und Ratingverfahren sowie eine Dokumentation des

Beobachtertrainings und der Beobachterübereinstimmungen findet sich bei

Kobarg & Seidel (2005).

156 Unterrichtswissenschaft, 35. Jg. 2007, H. 2



Tab 2 Ratingverfahren zur Erfassung der prozessorientierten Lernbegleitung im

Physikunterricht Generahsierbarkeitskoeffizient für alle Items (Vgl Kobarg &

Seidel, 2005 S 117/118) (* Items wurden aufgrund schlechter Passung aus den

beiden Skalen ausgeschlossen)

(4) Lernbegleitendes Verhalten der Lehrperson Generahsier¬

barkeits¬

koeffizient

im Klassengesprach
Die Lehrperson „denkt laut" und macht dadurch 62

Problemlosungsprozesse transparent
Die Lehrperson gibt sachlich-konstruktive Ruckmeldungen 88

Die Lehrperson bezieht das Vorwissen der Schülennnen und Schuler 66

mit ein
*

Die vorhandenen Anwendungsbezuge sind an der Lebenswelt der 63

Schulerinnen und Schuler orientiert *

Die Lehrperson gibt den Schülennnen und Schulem Denkanstoße 81

Die Lehrperson geht auf Fragen und Probleme ein und hilft sie zu 32

klaren

Die Lehrperson nutzt wissenschaftliche Arbeitsweisen 69

Die Lehrperson wirft ein Problem auf und knüpft im Unterricht wie- 54

derholt daran an

Die Lehrperson plant die Losung von Aufgaben gemeinsam mit den 66

Schülennnen und Schulem

Die Lehrperson regt die Schülerinnen und Schuler an, Losungsan- 77

satze kritisch zu überprüfen
Die Lehrperson fasst Ergebnisse gemeinsam mit den Schülennnen 57

und Schulem zusammen
*

Die Lehrperson regt die Schulerinnen und Schuler an, ihre Losungs- 58

ansatze zu verbalisieren

in den Schulerarbeitsphasen
Die Lehrperson geht herum und beobachtet * 79

Die Lehrperson steht für Fragen zur Verfugung 88

Die Lehrperson gibt auf Nachfrage Anregungen zur Losung 74

Die Lehrperson fuhrt Gespräche mit Schulergruppen 73

Die Lehrperson gibt sachlich-konstruktive Ruckmeldungen 82

Die Lehrperson halt sich bei inhaltlichen Problemen zurück * 70

Die Lehrperson bietet außer sich selbst andere Informationsquellen an 13

Die Lehrperson gibt den Schülerinnen und Schulem Denkanstoße 48

Die Lehrperson bietet „Kochrezepte" zur Losung an (negativ gepolt) 45

Die Lehrperson bietet den Schulergruppen eine Vielfalt von 76

Materialien an
*

Die Lehrperson geht auf Fragen und Probleme ein und hilft sie zu 36

klaren *

Die Lehrperson regt die Schülerinnen und Schuler an, 15

Losungsansatze kritisch zu überprüfen
Die vorhandenen Anwendungsbezuge sind an der Lebenswelt der 51

Schülennnen und Schuler orientiert

Die Aufgabenstellung der Schulerarbeitsphase bietet viele 61

Freiraume

Die Aufgabenstellung der Schulerarbeitsphase wird schriftlich gegeben
* 82

Die Schulerarbeitsphase ist schlussig in den Verlauf des Untemchts 49

eingebettet
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Zur weiteren Auswertung der Videodaten erfolgte sowohl für die Katego¬
riensysteme als auch für die Ratingverfahren eine Aggregation der Daten.

Für den Ereignisstichprobenplan, der zwischen Lehrer- und Schüleräuße¬

rangen unterscheidet, wurde zuerst pro Klasse der prozentuale zeitliche An¬

teil, den Lehrer- und Schüleräußemngen am Unterrichtsgespräch hatten, be¬

rechnet. Zusätzlich wurde für die beiden Kategorien „Lehrperson spricht"
und „Schülerin/Schüler spricht" ebenso wie für jedes der anderen Katego¬

riensysteme pro Lehrperson der prozentuale Anteil der jeweiligen Kategorie
an der Gesamtzahl von Ereignissen in diesem Kategoriensystem berechnet.

Für das Ratingverfahren wurde zuerst pro Item und Unterrichtsphase der

Mittelwert zwischen den beiden unabhängigen Beobachterinnen gebildet.
Um für jede Lehrperson und jedes Item einen einzigen Wert zu erhalten,
wurde pro Lehrperson und Item der Mittelwert über alle Unterrichtsphasen
gebildet. Für weitere Auswertungen wurden die Items außerdem in den fol¬

genden zwei Skalen zusammengefasst: (1) Lernbegleitendes Verhalten im

Klassengespräch (Anzahl Items=9; a = .71), (2) Lernbegleitendes Verhalten

in den Schülerarbeitsphasen (Anzahl Items=l 1; et = .67). Aufgmnd schlech¬

ter Passung konnten nicht alle Items in den Skalen berücksichtigt werden

(siehe Tabelle 2).

4. Ergebnisse

Zur Untersuchung der oben formulierten Fragestellungen dieser Untersu¬

chung werden deskriptive Befunde aus der IPN-Videostudie zur Umsetzung
der vier Elemente prozessorientierter Lernbegleitung im Unterricht vorge¬

stellt. Diese deskriptive Darstellung beschreibt, inwieweit prozessorientierte
Lernbegleitung zur Fördemng des elaborierenden und verständnisorientier¬

ten Lernens auch in heterogenen Schülergmppen in der Sekundarstufe I

vorkommt.

4.1 Aktive Beteiligung der Schülerinnen und Schüler

Die prozentuale Häufigkeit von Schüleräußemngen der gesamten Klasse

(M=40.92; SD.7.97) im Vergleich zu Lehreräußerangen (M=59.08;

SD=7.97) weist darauf hin, dass die durchschnittlich 25 Schülerinnen und

Schüler in einer Klasse deutlich kürzere Gesprächsanteile haben als die

Lehrperson (siehe Tabelle 3). Dieser Befund wird bei der Betrachtung der

zeitlichen Verteilung von Lehrer- und Schüleräußemngen noch prägnanter.
Die Lehrperson nimmt hierbei im Mittel 80 Prozent der Gesprächszeit für

sich in Ansprach (M=80.26; SD=10.97), so dass für ein aktives Engage¬
ment der Schülerinnen und Schüler durchschnittlich nur knapp 20 Prozent

der Zeit bleibt (M=19.74; SD=10.97). Die Streuungen (SDHaufigkeit=7.57;
SDze,ti,cher AnteiF 10.97) und die Maximalwerte (MAXHaufigkeit=94.02; MAX-
zeitiicher Ame.i=54.08) der Schülerbeteiligung weisen jedoch darauf hin, dass es

Klassen gibt, in denen Schülerinnen und Schüler deutlich mehr Gelegenheit
erhalten, sich aktiv zu beteiligen. Die passivere Rolle der Schülerinnen und
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Schüler im Unterricht wird durch die Verteilung, die sich für die Art der

Schüleräußemngen zeigt, noch unterstrichen. Von diesen 20 Prozent Schü¬

leräußemngen im Unterricht sind über 70 Prozent Antworten (M=73.28;

SD=10.55), die häufig Reaktionen auf Fragen der Lehrperson darstellen.

Schülerfragen hingegen, die eine aktive Beteiligung an den Problemlöse¬

prozessen indizieren, treten im Mittel nur bei knapp 14 Prozent der Schü¬

leräußemngen auf (M=14.30; SD=6.84). Auch Instruktionen der Schülerin¬

nen und Schüler an die Lehrperson oder an andere Lernende kommen nur

sehr selten vor (M=2.79; SD=3.78).

Tab. 3: Umsetzung der Aspekte prozessorientierter Lernbegleitung

M SD Min Max

(1) Aktive Beteiligung der Schülerinnen und Schüler

Häufigkeit von 59.08 7.57 35.98 76.16

Lehreräußerungen
Häufigkeit von 40.92 7.57 23.84 64.02

Schüleräußerungen
% Zeitlicher Anteil von 80.26 10.97 45.92 94.61

Lehreräußerungen
% Zeitlicher Anteil von 19.74 10.97 5.39 54.08

Schüleräußerungen
Art der Schüleräußerungen:
% Antworten 73.28 10.55 49.73 92.73

% Fragen 14.30 6.84 2.42 28.43

% Instruktionen 2.79 3.78 0.00 22.99

% Andere 9.63 6.00 0.00 23.36

Funktion der Schüleräußerung
% Stichwortgeber/Ergänzung 89.68 12.25 41.56 100.0

% Gleichberechtigte Äußerung 10.32 12.25 0.00 58.44

(2) Rückmeldungen der Lehrpersion
% Einfache Rückmeldungen 87.54 7.89 62.50 97.33

% Sachlich-konstruktive Rück¬ 5.01 3.57 0.00 15.38

meldungen
% Positiv-unterstützende Rück¬ 7.35 7.24 0.00 28.85

meldungen
% Soziale Bezugsnorm 0.09 0.31 0.00 1.22

(3) Fragen der Lehrperson
Art der Lehrerfragen:
% Offen 36.40 19.09 1.39 76.92

% Geschlossen 63.66 19.09 23.08 98.61

Kognitives Niveau der Lehrerfrag\en:
% Organisatorisch 15.45 13.04 0.00 63.33

% Reproduktionsfrage 14.61 10.51 0.00 49.32

% Kurzantwortfrage 64.53 16.92 26.67 98.94

% Langantwortfrage 3.27 3.72 0.00 16.67

% „Deep-reasoning" Frage 2.14 2.32 0.00 10.00

Zuletzt weisen die Befunde zur Funktion der Schüleräußemngen für das

Unterrichtsgespräch darauf hin, dass die Rolle der Schülerinnen und Schü¬

ler in den untersuchten Klassen passiv ist. Die Schüleräußemngen werden
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im Durchschnitt in fast 90 Prozent der Fälle als Stichwortgeber oder Ergän¬
zung zur Lehrperson funktionalisiert (M=89.68; SD= 12.25). Eine gleichbe¬
rechtigte Behandlung der Schüleräußemngen kommt nur selten vor

(M=10.32; SD=12.25). Besonders die Betrachtung der Minimal- und Ma¬

ximalwerte zeigt, dass sich die Situation bei einigen Lehrpersonen noch

ungünstiger gestaltet. Insgesamt lässt sich festhalten, dass den Schülerinnen

und Schülern in den 50 untersuchten Klassen nur in eingeschränktem Maße

Gelegenheit gegeben wird, sich aktiv am Unterricht zu beteiligen.

4.2 Rückmeldungen der Lehrperson

Die deskriptiven Auswertungen des Kategoriensystems zur Bewertung der

Art der Rückmeldungen sind ebenfalls in Tabelle 3 dargestellt. Aus den Be¬

funden wird deutlich, dass der größte Teil aller Rückmeldungen im Unter¬

richt einfache Bestätigungen oder Falsifizierungen der Antworten der Schü¬

lerinnen und Schüler sind (M=87.54; SD=7.89). Sachlich-konstruktive

Rückmeldungen, die den Schülerinnen und Schülern Informationen zur

Verbessemng ihrer Lernprozesse und -Strategien liefern könnten, kommen

mit 5% in den untersuchten Klassen am seltensten vor (M=5.01; SD=3.57).
Aber auch positiv-unterstützende Rückmeldungen, die die Motivation der

Schülerinnen und Schüler, sich weiter aktiv am Unterricht zu beteiligen,
fördern könnten, treten nur vereinzelt auf (M=7.35; SD=7.24). Gleichzeitig
weisen sowohl die Standardabweichungen als auch die Minimal- und Ma¬

ximalwerte dieser Kategorien darauf hin, dass es deutliche Unterschiede

zwischen den untersuchten Klassen gibt. Zusammenfassend lässt sich sa¬

gen, dass auch der zweite Aspekt der prozessorientierten Lernbegleitung,
das Bereitstellen sachlich-konstmktiver und positiv-unterstützender Rück¬

meldungen durch die Lehrperson, in den 50 untersuchten Klassen kaum

vorkommt.

4.3 Fragen der Lehrperson

Die Fragen der Lehrperson wurden mit einem Kategoriensystem in offene

und geschlossene Fragen unterteilt. Die Ergebnisse in Tabelle 3 zeigen,
dass die 50 Lehrpersonen im Durchschnitt deutlich mehr geschlossene
(M=63.66; SD= 19.09) als offene Fragen (M=36.44; SD= 19.09) stellen.

Auch die Betrachtung der deskriptiven Ergebnisse zum kognitiven Niveau

der Lehrerfragen weist darauf hin, dass im Unterricht selten herausfordern¬

de Fragen gestellt werden. Die häufigste Art von Fragen sind Kurzantwort¬

fragen (M=64.53; SD=16.92). Auch Reproduktionsfragen (M=14.61;
SD= 10.51) und organisatorische Fragen (M= 15.45; SD= 13.04) kommen im

Durchschnitt relativ häufig vor. Fragen, die tiefer gehende Lernprozesse bei

den Schülerinnen und Schülern anregen könnten, wie Langantwortfragen
(M=3.27; SD=3.72) und Deep-reasoning Fragen (M=2.14; SD=2.32),
kommen hingegen in den 50 untersuchten Unterrichtsstunden so gut wie nie

vor. Auch für diese Kategorien weist die Betrachtung der Minimal- und

Maximalwerte darauf hin, dass deutliche Unterschiede zwischen den 50 un-
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tersuchten Klassen bestehen. Damit stellen wir fest, dass auch durch die

Fragen, die Lehrpersonen den Schülerinnen und Schülern im Unterricht

stellen, Aspekte einer prozessorientierten Lernbegleitung selten umgesetzt
werden.

4.4 Lernbegleitendes Verhalten der Lehrperson

Die deskriptiven Befunde der beiden Ratingverfahren, die das lernbeglei¬
tende Verhalten der Lehrperson in Klassengesprächs- und Schülerarbeits¬

phasen erfassen, sind in Tabelle 4 dargestellt. Für das lernbegleitende Ver¬

halten im Klassengespräch zeigen die Mittelwerte, die auf der Skala von 0

bis 3 (0=trifft nicht zu; bis 3=trifft zu) zum größten Teil zwischen 0 und 2

liegen, dass die Umsetzung prozessorientierter Lernbegleitung im Klassen¬

gespräch nur selten beobachtet wird. Eine Ausnahme stellt das Item hin¬

sichtlich der praxisnahen Anwendungsbezüge mit einem Mittelwert von

2.12 (SD=0.75) dar. Dies weist darauf hin, dass dieser Aspekt in vielen

Klassen häufig vorkommt. Besonders geringe Mittelwerte zeigen sich für

die Items „sachlich-konstruktive Rückmeldungen" (M=0.47; SD=0.28),

„Denkanstöße für die Lernenden" (M=0.30; SD=0.36) und „kritisches Hin¬

terfragen von Lösungswegen" (M=0.46; SD=0.40). Diese Befunde zur Um¬

setzung prozessorientierter Lernbegleitung im Klassengespräch werden

durch den durchschnittlichen Wert der 50 Lehrpersonen auf der Skala zur

Lernbegleitung im Klassengespräch weiter unterstrichen (M=1.10). Die ge¬

ringe Standardabweichung der Skala ebenso wie die Minimal- und Maxi¬

malwerte der Items verdeutlichen außerdem, dass es nur wenig Variabilität

zwischen den Schulklassen gibt (SD=0.23).

Tab. 4: Umsetzung des lembegleitenden Verhaltens der Lehrperson im Klassengespräch
(N=50) und in den Schülerarbeitsphasen (N=40)

M SD Min Max

Klassengespräch
Lautes Denken

Sachlich-konstruktive Rückmeldungen
Vorwissen aktivieren*

Praxisnahe Anwendungsbezüge*
Denkanstöße für die Lernenden

Fragen und Probleme klären

Wissenschaftliche Arbeitsweisen im Unterricht

Verknüpfung mit der Problemstellung
Gemeinsame Planung von Lösungswegen
Kritisches Hinterfragen von Lösungswegen
Gemeinsames Zusammenfassen von Leminhalten*

Anregung zur Verbalisierung von Lösungsansätzen

Lernbegleitendes Verhalten im Klassengespräch
(Skala)
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1.40 0.59 0.25 2.75

0.47 0.28 0.00 1.25

1.85 0.69 0.50 3.00

2.12 0.75 0.00 3.00

0.30 0.36 0.00 1.50

0.79 0.37 1.50 3.00

1.03 0.38 0.08 1.81

0.96 0.43 0.00 2.17

0.75 0.38 0.00 2.00

0.46 0.40 0.00 1.83

1.45 0.53 0.50 2.80

1.73 0.53 0.75 3.00

1.10 0.23 0.69 1.61



Schülerarbeitsphasen

Herumgehen und Beobachten*

Für Fragen zur Verfügung stehen

Auf Nachfrage Hilfestellung geben

Gespräche mit Schülergruppen
Sachlich-konstruktive Rückmeldungen

Zurückhaltung bei inhaltlichen Problemen*

Unterschiedliche Informationsquellen
Denkanstöße für die Lernenden

Keine Kochrezepte zur Lösung
Materialienvielfalt*

Fragen und Probleme klären*

Kritisches Hinterfragen von Lösungswegen
Praxisnahe Anwendungsbezüge
Offene Aufgabenstellung
Schriftliche Aufgabenstellung*

Einbettung der Schülerarbeitsphase
Lernbegleitendes Verhalten in Schülerarbeitsphasen

(Skala)

2.18 0.70 0.00 3.00

0.23 0.50 0.00 2.50

1.21 0.66 0.00 2.75

1.72 0.80 0.00 3.00

0.44 0.49 0.00 2.25

1.81 0.64 0.50 3.00

0.85 0.44 0.00 2.00

0.15 0.30 0.00 1.17

1.41 0.96 0.00 3.00

0.18 0.43 0.00 2.00

2.79 0.43 1.00 3.00

0.27 0.34 0.00 1.25

1.81 1.07 0.00 3.00

0.37 0.39 0.00 1.25

1.83 1.01 0.00 3.00

1.97 0.60 0.67 3.00

0.95 0.29 0.34 1.68

* Items wurden aufgrund schlechter Passung aus der Skala ausgeschlossen

Auch die Befunde der Ratingskalen für lernbegleitendes Verhalten in Schü¬

lerarbeitsphasen indizieren eine mangelnde Umsetzung prozessorientierter

Lernbegleitung im Untenicht. Für die Items dieser Skala bewegen sich die

durchschnittlichen Bewertungen ebenfalls zwischen 0 und 2 auf der vierstufi¬

gen Skala. Ausnahmen bilden hier die beiden Items „Herumgehen und Beo¬

bachten" (M=2.18; SD=0.70) und „Fragen und Probleme klären" (M=2.79;

SD=.43), deren durchschnittUche Ausprägungen darlegen, dass diese Aspekte
in einem großen Teil der Klassenzimmer während der Schülerarbeitsphasen

häufig beobachtet werden. Für die Items „Für Fragen zur Verfügung stehen"

(M=0.23; SD=0.50), „Denkanstöße für die Lernenden" (M=0.15; SD=0.30)
und „Kritisches Hinterfragen von Lösungswegen" (M=0.27; SD=0.34) zei¬

gen die sehr niedrigen Mittelwerte, dass die Umsetzung dieser lernbeglei¬
tenden Verhaltensweisen bei den 50 untersuchten Lehrpersonen selten zu

beobachten ist. Die durchschnittlich sehr niedrige Bewertung der beiden

Items „Materialienvielfalt" (M=0.18; SD=0.43) und „Offene Aufgabenstel¬
lung" (M=0.37; SD=0.39) können zu der Schlussfolgerung führen, dass den

Schülerinnen und Schülern in den untersuchten Schülerarbeitsphasen nur

wenig Freiräume zum eigenständigen Arbeiten geboten werden. In den

Schülerarbeitsphasen wird die mangelnde Umsetzung lernbegleitender Ver¬

haltensweisen der Lehrperson ebenfalls im geringen Mittelwert für die Ska¬

la deutlich (M=0.95). Auch hier weist die niedrige Streuung der Bewertun¬

gen (SD=0.29) zusammen mit der Betrachtung der Minimal- und Maxi¬

malwerte der einzelnen Items darauf hin, dass es nur wenig Unterschiede

zwischen den Lehrpersonen gibt. Zusammenfassend lässt sich festhalten,

dass lernbegleitende Verhaltensweisen der Lehrpersonen in den 50 unter¬

suchten Klassen nur selten beobachtet werden.

162 Unterrichtswissenschaft, 35. Jg. 2007, H. 2



4.5 Zusammenfassende Darstellung zur Implementation

prozessorientierter Lernbegleitung

Die Darstellung der deskriptiven Ergebnisse zeigt, dass die Umsetzung pro¬

zessorientierter Lernbegleitung in den 50 untersuchten Physikschulklassen
nur selten beobachtet werden kann. Abbildung 1 veranschaulicht dieses

Bild noch einmal graphisch.

(1) AMive Ewte*gurig der Schutennnen und Schuler

Hautgke* von ScrftiertKAerungen *

Lenge von SchlierÄußerungen *

Schliefantworten-

Schtiertragen »

SchtierratroHonm ?

Gtachberechbgte Schul« oUletungen *

(2) Ructmefctngen der Lehrkraft

Eint«che RuckrrHaungen -

S«ct*cri-koriHrv*lr/e Ruckmeki^gen *

Postrve-untersbizenrJe RuckmeUmgen ?

(3) Art und kogntrves r*ve*u der Lehrertragen

geschlossene Fragen -

Offene Fragen *

Orgonoatensche Fragen -

Reproaukaonshegen -

Kixzartwottfragen ¦

Langantwort fragen ?

Deep rsatsorang Fragen *

(4) Lerrtbegtotendes Verhaken der Lehrkraft

Lernbegtelinj m Ktassengesprach *

Lernbegfeairg n SchJerarbeisphasen *

Per zerrte

25% S0% 75%

n SWna der Lernbegletung gurtAge Anette

Perientle

25% 50% 75%

tm Sinne der Lerrtbegletung unc/nag* Aspekte

Abb. 1: Perzentilbänder für die Ausprägung der unterschiedlichen Aspekte der prozess¬

orientierten Lernbegleitung in den 50 untersuchten Klassen.

In dieser Abbildung sind Perzentilbänder für die unterschiedlichen Katego¬
rien und Skalen1 abgebildet, die zur Bewertung der prozessorientierten

Lernbegleitung im Unterricht herangezogen wurden. Hierbei werden einige
der oben berichteten Kategorien ausgelassen, da sie wie beispielsweise die

„Stichwortgeberfunktion'4 oder die „Länge und Häufigkeit von Lehreräuße¬

rungen" nur der Gegenpart zu einer anderen Kategorie sind. Die X-Achse

gibt die Prozentanteile jeder Kategorie an. Jedes der Perzentilbänder stellt

dar, welchen Wert auf der Prozentachse bestimmte Anteile der untersuchten

Klassen erreichen. So zeigt beispielsweise das Perzentilband für die Häu¬

figkeit der positiv-unterstützenden Rückmeldungen, dass nur in den besten

fünf Prozent aller Klassen knapp 20 Prozent der Rückmeldungen positiv¬
unterstützend sind. Zusätzlich sind die Perzentilbänder farblich so gestaltet,
dass sich Aspekte, die sich im Sinne der prozessorientierten Lernbegleitung

1 Zur Integration in die Abbildung wurden die Skalenwerte in Prozentwerte umgewan¬

delt.
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günstig (helle Perzentilbänder) und solche die sich ungünstig (dunkle Per¬

zentilbänder) auswirken können, unterscheiden. Durch diese Darstellung
wird das Bild der prozessorientierten Lembegleitung in den 50 untersuchten

Klassen noch deutlicher. Im oberen Bereich der Prozentskala finden sich

fast ausschließlich dunkle Perzentilbänder, die Aspekte repräsentieren, die

sich im Sinne der prozessorientierten Lembegleitung ungünstig auf das ak¬

tive, verständnisorientierte Lernen von Schülerinnen und Schülern auswir¬

ken. Kategorien, die jedoch als günstig gelten und durch helle Balken dar¬

gestellt sind, finden sich fast ausschließlich am unteren Ende der Prozent¬

skala. Außerdem fällt auf, dass die Bandbreite der hellen Perzentilbänder

deutlich geringer ist als die der dunklen Perzentilbänder. Damit veranschau¬

licht Abbildung 1 das Bild der Ausprägung prozessorientierter Lembeglei¬

tung im Physikunterricht der Sekundarstufe I: Aspekte, die im Sinne der

prozessorientierten Lembegleitung günstig für das Lernen sind, werden mit

geringer Varianz und gleichzeitig selten beobachtet. Im Sinne prozessorien¬
tierter Lembegleitung ungünstige Aspekte dagegen treten häufig auf, aller¬

dings auch mit einer größeren Streuung zwischen den Lehrpersonen.

5. Diskussion

Im naturwissenschaftlichen Unterricht, der stark durch die Rolle der Expe¬
rimente und des naturwissenschaftlichen Denkens und Arbeitens geprägt
ist, wird betont, wie zentral es ist, den Unterricht an den individuellen

Lernprozessen und Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler zu ori¬

entieren (Duit & Treagust, 1998; Fraser, 1998). Dies stellt jedoch vor dem

Hintergmnd der heterogenen kognitiven und motivational-affektiven Vor¬

aussetzungen, die Schülerinnen und Schüler in den Unterricht mitbringen,
eine besondere Herausfordemng dar (Deutsches PISA Konsortium, 2004;

Seidel, in press). Ziel dieser Studie war es, anhand einer Zufallsstichprobe
von Physikschulklassen der Sekundarstufe I, zu untersuchen, inwieweit im

Physikunterricht, als Maßnahme zum Umgang mit diesen heterogenen Vor¬

aussetzungen, Elemente einer prozessorientierten Lembegleitung Einzug in

den Unterrichtsalltag gefunden haben. Die Befunde dieser Beobachtungs¬
studie zeigen, dass Lehrpersonen im naturwissenschaftlichen Unterricht der

Sekundarstufe I prozessorientierte Lembegleitung nur selten umsetzen. So

haben die Schülerinnen und Schüler nur in vereinzelten Klassen häufig Ge¬

legenheit, sich aktiv am Unterrichtsgespräch zu beteiligen. Gleichzeitig bie¬

ten die Fragen der Lehrpersonen nur wenig Freiräume für elaborierende

Lernprozesse der Schülerinnen und Schüler. Auch die Unterstützung der

individuellen Lernprozesse der Lernenden durch lernbegleitende Verhal¬

tensweisen und informierende Rückmeldungen bleibt meist in den Ansätzen

stecken.

Die Bedeutung der prozessorientierten Lernbegleitung für den Umgang mit

heterogenen Schülervoraussetzungen ist wiederholt betont worden. Aus den

Befunden der IPN-Videostudie lassen sich Hinweise dafür ableiten, dass die
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prozessorientierte Lembegleitung das Potential hat, einen adaptiven Um¬

gang mit den unterschiedlichen Voraussetzungen der Schülerinnen und

Schüler zu gewährleisten (Seidel, in press; Seidel & Kobarg, submitted).

Problematisch ist hier jedoch die mangelnde Umsetzung prozessorientierter
Lembegleitung im Unterricht. Dies zeigt auch eine weitere Untersuchung
der IPN-Videostudie. In dieser Untersuchung wurde die Zusammensetzung
der Schülerschaft in den einzelnen Klassen bei der Betrachtung der Beo¬

bachtungsergebnisse zur prozessorientierten Lembegleitung mit berücksich¬

tigt (Seidel, Kobarg, & Prenzel, 2006). Es zeigte sich, dass die Gestaltung

prozessorientierter Lembegleitung nicht an die Zusammensetzung der Schul¬

klasse angepasst wird. Das Potential einer prozessorientierten Lembegleitung
zum Umgang mit heterogenen Schülervoraussetzungen bleibt somit häufig

ungenutzt. Zukünftig stellt sich die Frage, wie Lehrkräfte systematisch darin

unterstützt werden können, Elemente prozessorientierter Lembegleitung in

ihrem Unterricht umzusetzen, um auf die heterogenen Lemvoraussetzungen
ihrer Schülerinnen und Schüler einzugehen.

Anmerkungen

Wir bedanken uns bei den Lehrpersonen und den Schülerinnen und Schü¬
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Alexander Ganz, Gabi Reinmann

Blended Learning in der Lehrerfortbildung -

Evaluation einer Fortbildungsinitiative zum
Einsatz digitaler Medien im

Fachunterricht

Blended Learning in Teacher Training - Evaluation of an

Advanced Training Initiative in Media-Didactical Competence

Der Umgang mit Neuen Medien ist heute Alltag, weshalb in der Schule

auch Medienkompetenz vermittelt werden sollte. Dies verlangt unter ande¬

rem, dass Lehrer1 fähig sind, digitale Medien im Unterricht sinnvoll einzu¬

setzen. Hier setzt eine bundesweite Fortbildungsinitiative der Intel Education

Group an. In Kooperation mit den (Bundes-)Ländern können Lehrkräfte in

einem Blended Learning-Kurs mediendidaktische Kompetenzen ßr den

Fachunterricht erwerben. Seit Januar 2005 wird diese Fortbildung wissen¬

schaftlich begleitet und evaluiert. Das Untersuchungsdesign basiert auf
vier Erhebungen, die den Kurs aus unterschiedlichen Perspektiven beleuch¬

ten. Zentral ist die Abschlussbefragung, welche im Rahmen der Zertifizie¬

rung stattfindet. Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass die Teilnehmer des

Intel-Kurses zufrieden sind und ihre Medien- sowie Methodenkompetenz

steigern konnten. Lehrer, die im Kurs als Mentoren ßngieren, sind moti¬

viert, ihre Kollegen zu unterstützen, wobei knapp die Hälfte von ihnen keine

Vergütung hierfür erhält. Die Rahmenbedingungen bei der Implementation
des Kurses differieren stark, was allerdings unterschiedliche Ursachen hat.

Zudem wird deutlich, dass sich Lehrer mit bereits bestehender Medienaffi¬
nität stärker mit didaktischen Fragen des Medieneinsatzes auseinanderset¬

zen und höhere Fortbildungsbereitschaft zeigen als Lehrer mit wenig Inte¬

resse an und Erfahrung mit neuen Medien.

1 Aus Gründen der einfachen Lesbarkeit wird die maskuline Schreibweise verwendet,

selbstverständlich sind dabei auch immer die Frauen mitgemeint.
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Today, handling new media is part of everyday life, therefore schools

should teach media-competence. This presupposes amongst other things
that teachers are able to use digital media meaningfully in instruction. Here

is where an advanced training initiative of the Intel Education Group takes

up throughout Germany. In Cooperation with the federal states, teachers

can acquire media-didactical competence in a Blended Learning course for
their lessons. Since January 2005, this follow-up course is accompanied
and evaluated scientifically. The research design is based on four surveys,

which focus on different perspectives ofthe course. The most important one

is the final questioning of the participants during the certification process.

Overall, the results show that the participants of the Intel course are satis¬

fied with the course and that they could improve their media competence as

well as their methodical competence. Teachers who ßnction as mentors in

the course are motivated to support their colleagues whereby nearly halfof
them do not receive any compensation for this. The basic conditions in the

implementation of the Intel course differ strongly, which has various

causes. Furthermore, it becomes clear that teachers with an already exist¬

ing media affinity deal more with didactical questions of media usage and

show a higher readiness for advanced training than teachers who have lit¬

tle interest and less experience with new media.

1. Digitale Medien - nicht nur im Unterricht, sondern auch in der

Lehrerbildung?

Bereits 1995 wurde von der Bund-Länder-Kommission für Bildungspla¬

nung und Forschungsfordemng ein Orientierungsrahmen zur Medienerzie¬

hung in der Schule vorgestellt. Gleichzeitig liefen groß angelegte Initiativen

zur technischen „Nachrüstung" der Schulen an (vgl. Krützer & Probst,

2005). Medienkompetenz bzw. Medienbildung sind keine Fremdwörter in

der Diskussion um Unterrichts- und Schulentwicklung mehr. Seit nunmehr

über einem Jahrzehnt werden Konzepte zum Einsatz neuer (digitaler) Me¬

dien in der Schule entwickelt sowie Projekte und Studien durchgeführt (z.B.

Mandl, Reinmann-Rothmeier & Gräsel, 1998); selbst gute Online-Portale

hierzu sind vorhanden (z.B. lehrer-online.de). Empirische Studien beschei¬

nigen einem didaktisch begründeten Medieneinsatz die Chance, die Unter¬

richtsqualität zu steigern und den Lernerfolg zu fördern (z.B. Aufenanger,
1999 [o. J.]; Hannafin, 2001; Tulodziecki, 2004). Zu diesem Gmndkonsens

allerdings gesellen sich immer wieder auch Widersprüche, z.B. im Zuge der

PISA-Studie, aus deren Ergebnissen mal positive Wirkungen auf Schüler¬

leistungen gefolgert, mal negative Konsequenzen abgeleitet werden (vgl.
OECD, 2000; Fuchs & Wößmann, 2005).

Ob und welchen Erfolg neue Medien in der Schule erzielen (oder auch

nicht), hängt ganz wesentlich von den Lehrkräften und deren Kompetenzen
im Einsatz neuer Medien im Unterricht ab (vgl. Scholl & Prasse, 2001;

Vomdran, 2003). Defizite in der Lehrerausbildung wie auch der rasche
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Wandel auf dem Sektor der neuen Informations- und Kommunikationstech¬

nologien machen Fortbildungen zum Einsatz digitaler Medien im Unterricht

dringend erforderlich (z.B. Hendricks & Peschke, 2002). Aus einer rein

praktischen Anschauung heraus kann man mehr Fortbildung im Medienbe¬

reich relativ einfach formulieren und fordern. Wissenschaftlich ist genau dies

nach wie vor schwer fassbar und begründbar, was auch an der Vielschichtig¬
keit dieses Gebiets liegt, die sich unter anderem daraus ergibt, dass Lehrer¬

fortbildung eine Schnittstelle der Systeme Wissenschaft, Schulverwaltung/-
aufsicht und Schulpraxis ist (z.B. Böhmer, 1983; Peter, 1996). Dazu kommen

generelle Schwierigkeiten, die Wirksamkeit von Fortbildungsangeboten

empirisch nachzuweisen (z.B. Genger, Edelhoff & Müser, 1981; Meyer,
1985; Haenisch, 1995; Ministerium für Schule und Weiterbildung des Lan¬

des Nordrhein-Westfalen, 1996). Lehrerfortbildung zum Einsatz neuer Me¬

dien ist in mehrfacher Hinsicht einem großen Dmck ausgesetzt: Die Öffent¬

lichkeit fordert Lehrkräfte mit medienpädagogischer Kompetenz, damit die

Potenziale der neuen Medien so genutzt werden, dass sie leistungsförderlich
sind. Dies aber setzt Medienkompetenz seitens der Lehrenden voraus.

Gleichzeitig führen Einsparungen und Brennpunktthemen (z.B. Aggression
und Gewalt) dazu, dass das aktuelle Fortbildungsangebot den Bedarf nicht

decken kann. Und schließlich sollte nachgewiesen werden, dass sich der

Aufwand, der in Fortbildungsangebote investiert wird, auch lohnt.

Ein Lösungsansatz in dieser Situation sind Fortbildungskonzepte, welche

die digitalen Medien nicht nur zum Inhalt machen, sondern diese auch - in

Form von E-Leaming- und Blended Learning-Angeboten - methodisch ein¬

setzen und Wirksamkeitskontrollen durchführen (vgl. Seidel, 2001; Landes¬

institut für Schule, 2002; Kanwischer, 2003; Mandl, Hense & Kruppa,
2003; Wilde, 2003; Schumacher, 2004; Höllriegel, 2005). In diesen Kontext

lässt sich die Fortbildungsinitiative „Intel® Lehren für die Zukunft" einord¬

nen, die den Aufbau von Medienkompetenz in den Vordergmnd stellt. Der

Erfolg des weltweiten Projekts (Bökenkamp, Hendricks & Schnetter, 2005)
führte dazu, dass unter Federführung der Akademie für Lehrerfortbildung
und Personalfühmng Dillingen ein Aufbaukurs konzipiert und pilotiert
wurde (Aufenanger, 2004). Seit Sommer 2004 läuft auf dieser Gmndlage
das Fortbildungsprogramm „Intel® Lehren für die Zukunft - online trainie¬

ren und gemeinsam lernen" im deutschsprachigen Raum, welches als Blen¬

ded Leaming-Angebot bezeichnet werden kann. Ziel des Intel®-

Aufbaukurses2 ist weniger die Fördemng von Medienkompetenz der Leh¬

renden (wie im Intel®-Grundkurs) als vielmehr die Entwicklung mediendi¬

daktischer Kompetenzen im Fachunterricht.

Seit Anfang 2005 wird die Intel-Initiative wissenschaftlich begleitet und

daraufhin untersucht, welchen Nutzen die Kombination von arbeitsbeglei-

2 Im Folgenden wird dies als „Aufbaukurs" bezeichnet, die erste Intel-Initiave als

Grundkurs.
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tendem, teambasiertem und onlinegestütztem Lernen für die Lehrenden hat,
welche Wirkungen erkennbar sind und unter welchen Bedingungen das

Konzept an den Schulen erfolgreich implementiert werden kann (Rein¬

mann, 2005a; Ganz 8c Reinmann, 2005; Ganz & Reinmann, 2006).

Der vorliegende Beitrag gibt einen Überblick über die Ergebnisse dieser

Evaluation. Ziel ist es, nicht nur auf die unmittelbaren Resultate dieser

Fortbildungsinitiative vorzustellen, sondern damit auch auf die Chancen

und Grenzen des Einsatzes digitaler Medien in der Lehrerfortbildung im

Allgemeinen und auf Blended Learning-Angebote im Besonderen aufmerk¬

sam zu machen.

2. Methodik

2.1 Untersuchungsgegenstand: Der Intel-Aufbaukurs

Der Aufbaukurs3 bietet Lehrkräften, die bereits Kenntnisse im Umgang mit

PC und Internet haben, Bildungsinhalte mnd um den Einsatz digitaler Me¬
dien im Fachunterricht an. Der inhaltliche Kern des Konzepts sind praxis¬
erprobte Unterrichtsbeispiele. Diese werden von Lehrkräften im Sinne kol¬

legialer Praxishilfe zur Verfügung gestellt und von geschultem Personal zu

so genannten Lernpfaden für die Fortbildung redaktionell aufbereitet: Diese

machen die Teilnehmer systematisch anhand konkreter Inhalte mit Mög¬
lichkeiten des Medieneinsatzes im Fachunterricht vertraut. Die Lernpfade
und weitere Inhalte sind online auf einer Trainingsplattform zugänglich
(siehe Abbildung 1). Im Team werden die Teilnehmer durch die Lernpfade,
einen Leitfaden und mit Hilfe von Schul-Mentoren angeleitet, die vorge¬
stellten Beispiele und Inhalte den eigenen Erfordernissen im Fachunterricht

sowie schulspezifischen Voraussetzungen anzupassen und selbst zu erproben.

Der Kursverlauf lässt sich folgendermaßen skizzieren: Zunächst wird eine

interessierte Lehrkraft zum Schulmentor ausgebildet. Sodann stellt der

Schulmentor den Aufbaukurs an seiner Schule im Kollegium vor und dieje¬
nigen Lehrer, die nun teilnehmen möchten, schließen sich zu einer oder

mehreren Lerngruppen zusammen. Darauf hin wird, unterstützt durch den

Schulmentor, gemeinsam ein „Lernpfad" absolviert und dabei wird ein me¬

diengestützter Unterrichtsentwurf konzipiert, erprobt und evaluiert.

Kennzeichnend für den Aufbaukurs sind drei Lernformen mit je besonderen

Vorteilen:

- Das arbeitsbegleitende Lernen ist eine Antwort auf Probleme der exter¬

nen Fortbildung: Dazu gehören vor allem Schwierigkeiten, das Gelernte

im Unterrichtsalltag auch anzuwenden. Arbeiten und Lernen sollen des¬

halb besser miteinander verzahnt sein.

3 Informationen zum Kurs finden sich online unter: http://aufbaukurs.intel-lehren.de
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Das Teamlernen ist der Gegenspieler zum üblichen „Lernen im Allein¬

gang". Beim Teamlemen können sich Lehrer gegenseitig motivieren, un¬

terstützen und Erfahrungen austauschen.

Das online-gestützte Lernen erfolgt über die bereits erwähnte Trainings¬

plattform. Individualisiertes Lernen (z.B. zeit- und ortsunabhängig) wird

damit ebenso gefördert wie Kommunikation und Vernetzung mit Kolle¬

gen
- auch an anderen Schulen.

Intor* Loriron für dm Zukunft

* Vrtuele Schute

• Wegwerser

• Aula

• Unterricht ?

• Öbbuthek

• VorbereflLJr.g

• Training

• Lermimmer

• Zertitoetung

, Startsete

r Mene Lernpfade

online trainieren und

gemeinsam lemen

Die

Aula
Vortrage und Videos zur Veranschauhchung

Mehrwert digitaler Medien

» Anfcegen

.

> Mein Container

- Support

- Beoutierfunfcuonen

p Einleitung
? Für alle Fächer

r Arbeitslehre

- BerufsbildendeSchulen

- Deutsch

. ErdkunrJeunterncht

• Fremdsprachen

. Geschichte

t Grundschule

r Kunst

r Mathemafjkurtefrieht

• Mus»:

- Naturwissenschaften

• Sozialkunde

Untetrlchts- und Schulentwicklung

J^1» . Arteoen

1%
> Wozu ? , Woran schetert ?

' Was ist 7 t Grundlagen
- Was braucht ? . Instrumente

w Was macht i r irks

rVfe gelingt ?

SchulProgramm

m A >\ r Anliegen

üsa
* Anlass t Evaluation

i Ist-Stand(ard) > Grundlagen
* Leitbild t Instrumente

r Entwicklungsziele ' Lrnks

t Maßnahmen

Mit Methoden lernen

As
f Grundtogen . Hanclungsmodele
t Methodenwerkstart • Lernbereiche und Fächer

r Moder atransmethoden t Metr»densarranrung

Didaktik der Mathematik

a^%^_- . Ankegen

m
t Mathemattkuntet rieht weiter entwickeln

> Viele Methoden - ein Ziel Eigene Lernwege gehen
» Eigenständiges Arbeiten - Umsetzen tm Unterrtcht

Intel Toamontwlcklung

rJal

. Gfundagen

. Proiektmanagement
t Kommunikation

. Reltexrcn

- Malenaben

Abb. 1: Beispielseite der Lernplattform des Aufbaukurses

Alle drei Lernformen zusammen können eine neue Lemkultur in der Leh¬

rerfortbildung einleiten, die Kompetenzen der Lehrenden verbessern und

auf diesem Wege zur Qualitatssteigemng des Unterrichts beitragen. Genau

das ist auch das Ziel des Aufbaukurses, nämlich die Untemchtsentwicklung
zu fördern, sowie Ausgangspunkt für das Qualitätskonzept (ausführlich be¬

schrieben in Reinmann, 2005a), auf dem wiederum das Evaluationsdesign
für den Intel-Aufbaukurs basiert. Das Erkenntnisinteresse geht dabei über
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die spezielle Fortbildung durchaus hinaus: Durch flankierende Studien sol¬

len Informationen über Stellenwert und Chancen der digitalen Medien in

der Lehrerfortbildung generell gesammelt werden. Im Folgenden wird ein

kurzer Überblick über das gesamte Untersuchungsdesign gegeben.

2.2 Untersuchungsdesign

Die Evaluation des Intel-Aufbaukurses stützt sich primär auf eine Ab¬

schlussbefragung im Zuge der Zertifizierung; diese hat sowohl formativen

als auch summativen Charakter (vgl. Schenkel, Tergan & Lottmann, 2000;

Meister, Tergan & Zentel, 2004; Preussler & Baumgartner, 2006). Der

summative Charakter ist aus der Sicht der Teilnehmer dominant, da diese

am Ende der Fortbildung um Rückmeldung gebeten werden. Derformative
Charakter besteht aus Sicht des Entwicklungsteams, da die Evaluationser¬

gebnisse fortwährend in Verbessemngen vor allem der Trainingsplattform,
aber auch der Gmndkonzeption sowie der Mentoren-Schulung einfließen.

Die Abschlussbefragung ermittelt mit vorrangig geschlossenen Fragen (ne¬

ben soziodemografischen Daten und Angaben zu Schule und Schulumfeld)
die Einschätzung der Teilnehmer im Hinblick auf (a) Verändemngen in der

eigenen Medien-, Methoden-, Team- und Evaluationskompetenzen, (b)

Verbessemngen bei der Gestaltung des Unterrichts einschließlich Effekte

auf die Schüler, (c) das Blended Learning-Konzept, (d) die Trainingsplatt¬
form und (e) mögliche Wechselwirkungen der Fortbildung mit ausgewähl¬
ten Aspekten der Schulentwicklung4; zudem werden (f) Verhaltensweisen

und Einstellungen zur Nutzung digitaler Medien in der Lehrerfortbildung
erfasst. Es gibt für Teilnehmer und Mentoren (s.u.) unterschiedliche Frage¬

bogen-Versionen, die sich in einem spezifischen Fragenblock unterschei¬

den, worin beispielsweise die Teilnehmer über die Mentoren urteilen kön¬

nen bzw. die Mentoren über ihre Schulung befragt werden. Von Januar

2005 bis Anfang Mai 2006 wurden 3002 Fragebögen ausgefüllt, 234 davon

durch Mentoren5. Es handelt sich um eine Vollerhebung aller Teilnehmer,

die die Fortbildung mit einem Zertifikat abschließen.

Im Konzept des Aufbaukurses stellen die Mentoren eine bedeutende

Schnittstelle dar. Mentoren sind speziell ausgebildete Lehrkräfte, die an den

Schulen die Teams unterstützen und betreuen. Von Mai bis Juni 2005 wur¬

de aufgmnd der großen Bedeutung dieser Mentoren zusätzlich zur Ab¬

schlussbefragung (s.o.) eine Mentoren-Befragung (online) durchgeführt.
Ziel war es, die Mentorenperspektive genauer zu beleuchten, wozu auch

vermehrt offene Fragen eingesetzt wurden. Zu klären war vor allem, wie

4 Dies soll dabei helfen, auch den Rahmenbedingungen des Lernens, die für die Imple¬
mentation der Fortbildung von zentraler Bedeutung sind, ausreichende Beachtung zu

schenken.

5 Aufgrund einiger Befunde aus der ersten Zwischenauswertung wurde der Fragebogen
leicht modifiziert, sodass nun in bestimmten Bereichen gezielter nachgefragt werden

kann.
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Mentoren bei ihrer Arbeit unterstützt werden, wie sie den Aufbaukurs um¬

setzen, wie sie vorgehen, um Teilnehmer zu gewinnen, und welche weite¬

ren Themenwünsche sie für die Trainingsplattform haben. Als statistisches

Erhebungsverfahren wurde die disproportional geschichtete Zufallsstich¬

probe gewählt, um die einzelnen Länder und Schulformen zu erfassen. 268

Mentoren wurden angeschrieben; beantwortet haben den Fragebogen 152

Mentoren (Rücklaufquote: 57%).

Um die Ergebnisse aus der Abschlussbefragung besser einordnen zu kön¬

nen, wurde auf der Bildungsmesse Didacta in Hannover im Februar 2006

eine Umfrage unter Messebesuchern durchgeführt. Ziel der Befragung war

es, Erkenntnisse damber zu gewinnen, (a) wie es um den Einsatz digitaler
Medien im Unterricht bestellt ist, (b) welche Präferenzen es in der Lehrer¬

fortbildung gibt und (c) wie bekannt die Fortbildungsinitiative von Intel ist.

Es wurde ein Fragebogen in zwei Versionen eingesetzt: eine Variante für

Lehrer und eine für Studierende. Im Vorfeld wurde in vier unterschiedli¬

chen Schulformen ein Pretest durchgeführt. Nach dem Zufallsprinzip wur¬

den auf der Didacta über vier Tage verteilt knapp 500 Fragebögen ausge¬

füllt, darunter 418 gültige Lehrerfragebögen.

Seit Beginn der Evaluation des Intel-Aufbaukurses konnte beobachtet wer¬

den, dass die Rahmenbedingungen für die Umsetzung des Aufbaukurses in

den Ländern unterschiedlich sind. Um diese unterschiedlichen Rahmenbe¬

dingungen und deren Einfluss auf die Umsetzung des Aufbaukurses besser

zu verstehen, wurden im Mai 2006 die Entscheidungsträger in den Ländern

befragt. Es handelte sich wiedemm um eine Online-Umfrage mit vorwie¬

gend offenen Fragen zu Schwerpunkten und Umsetzungskonzepten sowie

zu Mentoren und organisatorischen Aspekten zum Aufbaukurs. Insgesamt
wurden 18 Fragebögen online freigeschaltet, jeweils einer pro Bundesland,

sowie zusätzlich je ein Fragebogen für Österreich und Südtirol. Ausgefüllt
wurden 14 Fragebögen.

Abbildung 2 gibt noch einmal einen Überblick über das gesamte Untersu¬

chungsdesign.
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Abb 2 Untersuchungsdesign der Aufbaukurs-Evaluation
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2.3 Auswertungsverfahren

Bei der Auswertung wurde überwiegend mit nicht-parametrischen Tests ge¬

arbeitet, etwa Häufigkeitsverteilungen. Daneben wurden Subgruppenanaly-
sen hauptsächlich mittels deskriptiver Statistiken wie Kreuztabellen vorge¬

nommen, wobei dort zur Absichemng auf Chi-Quadrat zurückgegriffen
wurde. Eingegangen wird im Folgenden auf Unterschiede, die in der Regel
ein Signifikanzniveau <= 0,01 aufweisen. Als Zusammenhangmaß wird

hauptsächlich Cramer-V verwendet, da es auch bei Tabellen mit beliebigen
Dimensionen berechnet werden kann. Darüber hinaus waren aufgmnd hö¬

heren Datenniveaus zuweilen „aussagekräftigere" Verfahren möglich wie

Kendall-Tau-b oder bei reinen 2x2-Tabellen der exakte Chi-Quadrat-Test
nach Fischer; zudem konnte dann auf Phi geachtet werden, das in einem

solchen Fall denselben Wert wie der Korrelationskoeffizient nach Pearson

annimmt. Gelegentlich wurde nicht in allen Zellen der Kreuztabelle ein er¬

forderlicher Mindestwert von fünf Fällen erreicht. Bis zu einem gewissen

„Ausfallgrad" ist es nicht unüblich, hier etwas „nachsichtig" zu sein - aller¬

dings ist dann natürlich zu bedenken, dass die Aussagekraft des statisti¬

schen Verfahrens beeinträchtigt ist. Deshalb wurden diese Variablen neu

berechnet, indem Antwortkategorien zusammengefasst wurden, um ausrei¬

chende Fallzahlen für die einzelnen Kategorien zu erlangen, sodass das

Chi-Quadrat korrekt berechnet werden konnte. Der Nachteil ist, dass da¬

durch ein Informationsverlust in Kauf genommen wird - dies ist aber bei

der statistischen Absichemng einer Signifikanz allemal vertretbar.

3. Ergebnisse - eine Zusammenschau

Obschon die zweijährige wissenschaftliche Begleitung des Aufbaukurses

noch nicht abgeschlossen ist6, zeigt die Konstanz der bisherigen Zwischen¬

ergebnisse aus der Abschlussbefragung, dass erste Folgemngen legitim
sind. Dazu kommt, dass sich mit den genannten zusätzlichen (kleineren)

Studien ein empirisch gestütztes Bild ergibt, das für Fragen der Nutzung di¬

gitaler Medien in der Lehrerbildung wissenschaftlich und praktisch glei¬
chermaßen interessant ist. Die hier vorgestellte Ergebniszusammenfassung7
bemht auf dem dargestellten Evaluationsdesign, wobei die Resultate der

Abschlussbefragung quantitativ überwiegen (siehe Abbildung 2). Die Er¬

gebnisse werden im Folgenden anhand von vier Leitfragen strukturiert: (a)
Wer sind die Teilnehmer? (b) Wie wird der Aufbaukurs bewertet? (c) Wel¬

che Auswirkungen gibt es auf einzelne Kompetenzbereiche? (d) Welche

Faktoren beeinflussen den Teilnahmeerfolg?

6 Diese endet im Dezember 2006.

7 Umfangreiche Ergebnisdarstellungen mit allen Daten finden sich online unter

http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.de/intel

176 Unterrichtswissenschaft, 35. Jg. 2007, H. 2



3.1 Charakterisierung der Befragten

Gibt es besondere Merkmale von Lehrem, die an einem Blended Learning-
Forfbildungsangebot wie dem Aufbaukurs teilnehmen?

Konstant hält sich seit Beginn der Evaluation ein Frauenanteil von knapp
60%. Wie zu erwarten, variiert das Geschlechterverhältnis, wenn man die

Daten genauer betrachtet: So unterrichten Frauen beispielsweise häufiger an

Gmndschulen oder geben öfter an, in Teilzeit zu arbeiten. Die Altersstruk¬

tur ist einigermaßen ausgewogen, die beiden größten Gmppen mit 30%

bzw. 31% bilden die 31- bis 40-Jährigen und die 41- bis 50-jährigen Teil¬

nehmer. Die Befragten verteilen sich überwiegend auf die Schulformen

Gymnasium, Gmnd-, Real- und Hauptschule (zu fast gleichen Anteilen);
daneben sind auch Lehrer von Förder-, Bemfs- und Gesamtschulen vertreten.

Bei den Teilnahmemotiven sind zwei Punkte mit Abstand führend: Das

technische und das methodisch-didaktische Interesse, wobei technische In¬

teressen etwas stärker betont werden. Für diejenigen 2/3 der Befragten, die

zuvor den Gmndkurs absolviert haben, spielt auch die gute Erfahrung damit

für die Teilnahme am Aufbaukurs eine wichtige Rolle. Für die Gesamtbe¬

wertung des Aufbaukurses seitens der Teilnehmer hat es allerdings keine

Bedeutung, ob der Gmndkurs absolviert wurde oder nicht. Aus der Didacta-

Umfrage wissen wir, dass eine Präferenz für Blended Leaming und für au¬

todidaktisches Lernen mit einem höheren Interesse am Aufbaukurs verbun¬

den ist, wobei diese Tendenz jedoch schwach ist.

Deutlichere Ergebnisse ergeben sich in Bezug auf die Vorerfahrungen der

Teilnehmer des Aufbaukurses hinsichtlich eigener E-Learning-Erfahrungen
und Erfahrungen mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht: Mehr als

die Hälfte der Befragten hat nach eigenen Angaben bereits in der Ausbil¬

dung E-Learning-Erfahrung gesammelt. Unter den über 50-jährigen sind es

erwartungsgemäß deutlich weniger, nämlich etwas mehr als 1/3. Die Fach¬

richtung oder die Schulart spielen dabei kaum eine Rolle. Im Rahmen ihrer

Weiterbildung haben schon über 2/3 der Befragten E-Leaming kennen ge¬

lernt. In der Gmppe der Gmndkurs-Absolventen ist es eine überwältigende
Mehrheit von knapp 90%. Gleichzeitig aber kennen oder nutzen weniger als

1/5 der Befragten andere Lernplattformen als diejenige des Aufbaukurses.

Es ist also davon auszugehen, dass sich die E-Learning-Erfahrung der Be¬

fragten vor allem auf die Nutzung von Offline-Elementen stützt.

Interessant ist das Ergebnis, dass ein Großteil der Befragten, nämlich knapp
2/3, angibt, schon vor der Aufbaukurs-Teilnahme mit digitalen Medien im

Unterricht gearbeitet zu haben. Auch in der Didacta-Befragung zeigt sich,

dass Befragte, die beim Medieneinsatz geübter sind, beide Kurse öfter ken¬

nen und auch häufiger Teilnehmer waren. Wer öfter mit digitalen Medien

im Unterricht arbeitet, der ist nach den Ergebnissen der Didacta-Befragung
tendenziell auch mehr der Meinung, dass beim Medieneinsatz spezielle Me-
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thoden erforderlich sind. Mit dieser Einschätzung wiedemm geht auch der

Wunsch nach mehr Fortbildung einher - hier schließt sich der Kreis der

Wechselwirkungen.

Eine besondere Gmppe der Teilnehmer des Aufbaukurses sind die Mento¬

ren. Sie unterscheiden sich in mehreren Punkten von den „normalen Teil¬

nehmern": Hoch ist z.B. die Männerquote bei den Mentoren; sie beträgt
beinahe 70%. 49% der Befragten werden Mentor, weil sie im Kollegium In¬

teresse wecken wollen; 41% wollen ihre Kollegen unterstützen; die übrigen

Befragten führen sonstige Gründe an, etwa die persönliche Zusatzqualifi¬

zierung. Anders als die normalen Teilnehmer kennen und nutzen über 1/3

der Mentoren weitere Lernplattformen; ihre E-Learning-Erfahrung dürfte

also breiter sein. Allerdings kann hier ein Zusammenhang damit bestehen,

dass sich bei den Mentoren ein eher naturwissenschaftlich-technisches Fä-

cherprofil zeigt und Informatik an vorderster Stelle liegt. Eine der größten
Differenzen zwischen Mentoren und normalen Teilnehmern zeigt sich beim

Item „Ich nutze digitale Medien, um mit meinen Schülern außerhalb des

Unterrichts in Verbindung zu bleiben." Während fast die Hälfte aller Men¬

toren angibt, dies schon vorher praktiziert zu haben, sind es unter den Teil¬

nehmern nur knapp 1/4.

3.2 Bewertung des Aufbaukurses

Wie hoch ist die Akzeptanz (und zwar sowohl die Einstellungs- als auch die

Verhaltensakzeptanz; vgl. Bürg, 2005) von Lehrern, sich auf eine Blended

Learning-Fortbildung einzulassen? Auf welche Akzeptanz stößt speziell das

Konzept des Aufbaukurses und wie kommen die Teilnehmer mit der E-

Learning-Komponente zurecht?

Klassische Zufriedenheitsmessungen in Fortbildungen sind für sich ge¬

nommen wenig aussagekräftig, auch wenn sich viele Evaluationen vor al¬

lem darauf stützen. Übergangen werden kann die allgemeine Zufriedenheit

trotzdem nicht, denn ein nicht akzeptiertes Fortbildungsangebot dürfte auch

die anderen Ziele nicht erreichen. Über 2/3 der Befragten geben an, dass ih¬

nen der Aufbaukurs gut gefallen hat und dass sie ihn weiterempfehlen wür¬

den (siehe Abbildung 3). Online-Lernen und Teamlemen bekommen gute
Noten. Vor allem die Flexibilität des Blended Learning-Ansatzes wird sehr

gut bewertet. Auch der Aspekt „arbeitsbegleitendes Lernen" bewährt sich;

hier sind die positiven Urteile allerdings etwas zurückhaltender. Kooperati¬
on wird nicht nur gelobt, sondern auch praktiziert: Beinahe 60 Prozent der

Befragten haben mit mindestens drei oder mehr Kollegen während der

Fortbildung zusammengearbeitet und dabei im Durchschnitt 11,5 Stunden

für die Teamarbeit aufgewendet. Im Vergleich dazu liegt die durchschnittli¬

che Stundenzahl für die Selbstlernphase bei 16 und für die Unterrichtser¬

probung bei 8 Stunden.
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Abb. 3: Bewertung des Aufbaukurses*

Einen wichtigen Beitrag zu diesem positiven Gesamtbild leisten zum einen

die Trainingsplattform und zum anderen die Mentoren. Die Usability der

Trainingsplattform ist weitgehend gegeben, auch wenn die Gesamtein¬

schätzung etwas gedämpft ist. Sehr positiv dagegen sehen die Einschätzun¬

gen aus, wenn man spezifische Aspekte der Plattform in den Blick nimmt:

Die Oberflächengestaltung9 trifft auf hohe Zustimmung. Die Qualität der

Inhalte wird von 3/4 der Befragten als gut bezeichnet. Die beiden methodi¬

schen Ansätze „Lernpfad" und „Lernidee" werden sogar von mehr als 3/4

der Befragten begrüßt10 Dennoch könnte die Trainingsplattform alleine

kaum den Aufbaukurs tragen. So betonen mehr als 4/5 der Befragten, dass

es wichtig ist, die Trainingsplattform in ein Fortbildungskonzept einzubin-

8 Die Labels sind im Fragebogen vollständig ausformulierte Aussagen, z. B. „Ich wür¬

de den Intel®-Aufbaukurs an meine Kollegen/innen weiterempfehlen." Wenn der

Wert keine 100% ergibt, so wurde bei einigen Fragebögen keine Angabe hierzu ge¬
macht.

9 Gewählt wurde die Metapher des Schulgebäudes. So sind beispielsweise zu finden:

Es gibt eine „Aula" und eine „Bibliothek" (hier gibt es jeweils detaillierte Informati¬

on zur Vertiefung), ein „Lehrerzimmer" (Verwaltungs- und Kommunikationstools)
sowie der Bereich „Unterricht" (hier sind die Lernpfade).

10 Lernideen sind ähnlich wie Lernpfade, allerdings stark verkürzt, quasi eine Art vor¬

gefertigtes Unterrichtskonzept mitsamt der zugehörigen Materialien.
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den. Es zeigt sich: Je mehr Teilnehmer andere Plattformen kennen und nut¬

zen (und das sind vor allem Mentoren), umso schlechter fällt das Gesamtur¬

teil speziell über die Usability aus. Allerdings schneiden in dieser Gruppe
der Plattform-Nutzer spezifische Aspekte wie die Inhaltsqualität oder die

Lernpfad-Methodik besser ab als bei den weniger erfahrenen Teilnehmern.

Die Mentoren erhalten von den Befragten ebenfalls gute Noten: Über 2/3

der Befragten finden sowohl die Unterstützung durch die Mentoren als auch

deren Aufgaben gmndsätzlich wichtig. Erfreulich ist, dass die Mentoren ih¬

re Funktion aus Sicht der Befragten auch zufrieden stellend ausfüllen. Die

Mentoren selbst mnden dieses positive Bild ab: Knapp 2/3 der befragten
Mentoren haben das Gefühl, an ihrer Schule etwas bewirkt zu haben.

3.3 Selbsteinschätzung zum Kompetenzzuwachs

Oberstes Ziel des Aufbaukurses ist es, die Medien- und Methodenkompe¬
tenz der Teilnehmer zu steigern. Dieses Ziel wird offensichtlich gut er¬

reicht: 3/4 der Befragten jedenfalls geben an, nach dem Aufbaukurs mehr

Ideen für den Einsatz digitaler Medien im Unterricht zu haben; 2/3 fühlen

sich danach sicherer im Medieneinsatz (siehe Abbildung 4).
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Abb. 4: „Auswirkungen" des Aufbaukurses
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Des Weiteren soll der Aufbaukurs dabei helfen, Kooperations- und Evaluati¬

onsfähigkeiten auszubauen. Auch dieses Vorhaben gelingt weitgehend; aller¬

dings urteilen die Befragten hier etwas zurückhaltender als bei der Medien-

und Methodenkompetenz. Gleichwohl sollte dies mit gewisser Vorsicht in¬

terpretiert werden, denn: Es ist unter den Befragten nicht nur unbestritten,
dass diese beiden Kompetenzen für den Lehrerbemf sehr wichtig sind, sie

werden auch praktiziert. Das kann zur Folge haben, dass hier dem Aufbau¬

kurs weniger Effekte zugesprochen werden bzw. dass weniger Spielraum für

Verbessemngen besteht. Im Übrigen sind die Frauen unter den Befragten
tendenziell aufgeschlossener für Evaluation und Kooperation als die Männer.

Kompetenzen der genannten Art sind allerdings kein Selbstzweck. Letztlich

geht es dämm, mittels Kompetenzaufbau die Unterrichtsqualität zu steigern
und positive Wirkungen bei den Schülern zu erzielen. Inwieweit diese bei¬

den Zielrichtungen des Aufbaukurses erreicht werden, ist jedoch schwer zu

ermitteln: Zum einen darf nicht vergessen werden, dass wir nur Selbstein¬

schätzungen der teilnehmenden Lehrer erheben können. Zum anderen muss

bedacht werden, dass Ändemngen im Unterricht und bei den Schülern lang¬
fristiger Natur sind, was der aktuellen Erhebung nicht zugänglich ist. Unter

Berücksichtigung dieser Einschränkungen können folgende Erkenntnisse

aus der Abschlussbefragung abgeleitet werden: Die Ergebnisse sprechen für

eine leichte Steigemng der Unterrichtsqualität infolge des Aufbaukurses.

Dass diese Steigemng nur leicht ausfällt, kann damit zusammenhängen,
dass viele Befragte, nämlich 61%, angeben, schon vor der Teilnahme am

Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet zu haben. Unter

den Befragten, die solche Erfahrung noch nicht besitzen, sieht das Bild

nämlich anders aus: Die weniger Erfahrenen geben zu über 50% an, dass

bei ihnen der Aufbaukurs einen initiierenden Einfluss auf Unterrichtsver¬

besserungen ausgeübt hat. Ein ähnliches Bild zeigt sich bei anderen Sub-

gmppen unter den Befragten, so z.B. bei den über 40-jährigen Teilnehmern:

Auch sie geben häufiger an als die Jüngeren, digitale Medien seit dem Auf¬

baukurs zu nutzen und damit Qualitätsverbessemngen im Unterricht zu er¬

zielen. Hier lässt sich gut erkennen, dass wir häufig „komplementäre" Wir¬

kung vorfinden: Beispielsweise haben jüngere Lehrkräfte etwas größere
Vorerfahrungen bei der Unterrichtsvorbereitung mit digitalen Medien.

Vermutlich ist deshalb der Einfluss des Aufbaukurses bei den älteren Teil¬

nehmern größer, diese haben hier einen gewissen Nachholbedarf. Nach ih¬

rer Teilnahme am Aufbaukurs nutzen dann auch Ältere häufiger als Jüngere

digitale Medien zur Unterrichtsvorbereitung.

Und wie reagieren die Schüler, wenn im Unterricht Methoden und Medien

aus dem Aufbaukurs erprobt werden? Am deutlichsten spürbar ist für die

befragten Lehrer eine erhöhte Motivation ihrer Schüler: 3/4 der Teilnehmer

geben an, dass ihre Schüler im Unterricht interessierter sind und mehr mit¬

arbeiten, wenn sie digitale Medien im Unterricht einsetzen. Ansonsten äu-
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Bern sich die Befragten nur verhalten über mögliche Kompetenzsteigerun¬

gen auf Schülerseite.

Die genannten Effekte - das zeigen genauere Auswertungen - hängen zu¬

sammen und beeinflussen sich wechselseitig. Das heißt: Diejenige Befrag¬
ten, die seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht

einsetzen, schätzen ihren Kompetenzzuwachs am größten ein. Wie zu er¬

warten, berichten dagegen diejenigen, die nicht weiter mit digitalen Medien

im Unterricht arbeiteten, von deutlich schwächeren Kompetenzsteigerun¬

gen. Ähnlich verhält es sich bei der beobachteten Motivationssteigemng
seitens der Schüler: Vor allem diejenigen Befragten erleben ihre Schüler als

motivierter, die digitale Medien im Unterricht auch tatsächlich verwenden.

Das Arbeitsumfeld der Teilnehmer weist bei alldem Gemeinsamkeiten und

Unterschiede auf: So ist etwa die Atmosphäre an der Schule bei den meisten

Befragten gut. Dies gilt sowohl für den kollegialen Umgang als auch für das

Verhältnis zu Schülern und Eltem. Auch die Zusammenarbeit zwischen den

befragten Lehrem und die Unterstützung durch die Schulleitung sind nach ei¬

genen Angaben mehrheitlich gut. Weniger positiv fällt das Urteil über die

technischen und zeitlichen Ressourcen aus: Während immerhin noch knapp
die Hälfte der Befragten mit den technischen Rahmenbedingungen zufrieden

ist, machen mehr als die Hälfte der Befragten deutlich, dass es um ihre zeitli¬

chen Ressourcen weniger gut bestellt ist. Dabei scheint die technische Aus¬

stattung ein wichtiger Punkt zu sein. Auch die Didacta-Umfrage hat gezeigt,
dass digitale Medien umso häufiger im Unterricht eingesetzt werden, je
besser die technische Ausstattung bewertet wird. Das muss allerdings kein

kausaler Zusammenhang sein: Es kann sein, dass digitale Medien häufiger

eingesetzt werden, weil die technische Ausstattung gut ist. Es kann aber ge¬

nausogut sein, dass mehr in die Technik investiert wird, weil Lehrer hier

engagiert sind und die digitalen Medien auch nutzen. Quantitative Erhe¬

bungen mit statistischen Auswertungen können das kaum klären.

3.4 Einflussfaktoren auf den Teilnahmeerfolg

Die bislang vorliegenden Ergebnisse zum Aufbaukurs weisen darauf hin,
dass es vielfältige Faktoren gibt, die sich entweder hemmend oder fördernd

auf den Erfolg des Blended Learning-Angebots auswirken. Unsere „Er¬

folgsdefinition" müssen wir konsequenterweise von der Art und dem Inhalt

unserer Befragungen abhängig machen, sodass folgende „Erfolgsindikato¬
ren" gewählt wurden: (a) Es muss bei den Kursteilnehmern zu einem Kom¬

petenzzuwachs kommen; allerdings müssen wir uns hier auf Selbsteinschät¬

zungen beschränken, (b) Die Kursteilnehmer müssen digitale Medien infol¬

ge des Aufbaukurses tatsächlich im Unterricht einsetzen. Hier ist zu be¬

rücksichtigen, dass viele Teilnehmer schon vorher mit digitalen Medien im

Unterricht gearbeitet haben, (c) Die Kursteilnehmer müssen mit dem Auf¬

baukurs insgesamt zufrieden sein. Trotz der Grenzen der klassischen Zu-
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friedenheitsmessung ist dieser Aspekt in Kombination mit den anderen bei¬

den Erfolgskriterien wichtig.

Quantitative Erfolgskriterien wie Teilnahme- und Zertifiziemngsquote sind

in unserer Evaluation problematisch, da wir keinen Zugriff auf die Teil¬

nehmer ohne Zertifiziemng haben. Die Zertifiziemngsquote selbst hängt
wiedemm von vielen Faktoren ab - die Qualität des Aufbaukurses ist nur

einer von ihnen (s.u.). Wenn im Folgenden von Erfolg gesprochen wird,

werden (wo es möglich ist) alle drei gewählten Kriterien berücksichtigt;
diese stehen untereinander in Verbindung: Eine Steigemng der Medien¬

kompetenz etwa berichten vor allem diejenigen, die digitale Medien im Un¬

terricht tatsächlich einsetzen, und diese Befragten bilden wiedemm eine

Gmppe, die den Aufbaukurs besonders positiv bewertet.

Eine erste wichtige Elfolgsbedingung ist, dass Teilnehmer eine Motivati¬

onssteigerung bei ihren Schülern feststellen: Ist das der Fall, berichten die

Teilnehmer im Vergleich zu denjenigen, die diesen Motivationsschub bei

den Schülern nicht spüren, dass sie mehr Medienkompetenz erworben ha¬

ben, die digitalen Medien häufiger im Unterricht nutzen und mit den Auf¬

baukurs zufriedener sind. Wird der Nutzen bei den Schülern erfahrbar, ist

auch der Teilnahmeerfolg größer.

Eine weitere Erfolgsbedingung ist die erlebte Unterstützung der Teilnehmer:

Lehrer, die am Aufbaukurs teilnehmen, können auf dreifache Weise Unter¬

stützung erleben, nämlich durch den Mentor, durch das Team und durch die

Schulleitung (was häufig untereinander zusammenhängt). Dass Unterstützung
erlebt wird, auf welche Weise auch immer, hat sich als besonders wichtig für

eine erfolgreiche Teilnahme im definierten Sinne erwiesen.

Unterstützung durch Mentoren: Nur eine kleine Gmppe der Befragten ist

mit ihrem Mentor nicht zufrieden. Diese kleine Gmppe berichtet denn auch

über einen deutlich geringeren Zuwachs an Medienkompetenz und bewertet

den Aufbaukurs insgesamt negativer als die Befragten, die mit ihrem Men¬

tor zufrieden sind. Gleichzeitig zeigt sich bei dieser Gmppe eine weitaus

geringere Kooperationsneigung; auch die Zusammenarbeit im Team klappt
schlechter.

Das Team scheint die zweite wichtige Stütze für die Kursteilnehmer zu sein:

Wie zu erwarten, führt gelungene Teamarbeit dazu, dass der Aufbaukurs

deutlich besser beurteilt wird. Eventuell auch deshalb, da bei gelungener
Teamarbeit häufiger von Lernerfolg berichtet wird (siehe Abbildung 5). Au¬

ßerdem ist es keine Überraschung, dass Teamarbeit bei denjenigen Befragten
besser funktioniert, an deren Schule eine kooperative Arbeitsweise etablierter

ist. Darüber hinaus gilt: Befragte, die von funktionierender Teamarbeit be¬

richten, haben tendenziell mehr Erfahrung im Umgang mit digitalen Medien,

stufen ihr Schulklima etwas besser ein, verfügen über bessere technische so-
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wie zeitliche Ressourcen und erhalten mehr Unterstützung durch ihre Schul¬

leitung.

Mehr Ideen für den Medieneinsatz im Unterricht.

Stimme voll zu

Stimme eher zu

Stimme eher nicht zu

Stimme gar nicht zu

Keine Meinung

30,50%

48,59%

56,36%

] Teamarbeit hat funktioniert

Teamarbeit hat nicht funktioniert

Abb. 5: Einfluss der Teamarbeit auf Teilnahmeerfolg"

Ist die Unterstützung durch die Schulleitung nicht gegeben, werden alle üb¬

rigen Aspekte davon in Mitleidenschaft gezogen. Dies bedeutet nicht, dass

eine kausale Beziehung vorliegt. Fakt aber ist, dass zusammen mit einer

fehlenden oder mangelnden Unterstützung durch die Schulleitung folgende
Befunde ebenfalls auftreten: technische und zeitliche Ressourcen sind

schlechter, Schulklima und Kooperation sind ungünstiger, die Unterrichtser-

fahrung mit digitalen Medien ist geringer. Es kann also mehrere Gründe dafür

geben, weshalb Befragte, die mangelnde Unterstützung durch die Schullei¬

tung beklagen, den Aufbaukurs weniger gut beurteilen und weniger gelernt
haben als Befragte, die Unterstützung durch die Schulleitung erhalten.

Eine dritte Erfolgsbedingung liegt in den Vorerfahrungen und in der per¬
sönlichen Einstellung der Kursteilnehmer vor allem im Hinblick auf E-

Learning: So zeigt sich, dass E-Learning-Befürworter stärker vom Aufbau-

11 Die beiden Gruppen wurden gebildet anhand der Frage: „Die Teamarbeit in meiner

Lerngruppe im Intel®- Aufbaukurs hat gut funktioniert (z. B. Koordination, Aufga¬
benteilung, etc.)", wobei „stimme voll zu" und „stimme eher zu" zu „Teamarbeit hat

funktioniert" zusammengefasst wurde. Analog wurde die Kategorie „Teamarbeit hat

nicht funktioniert" gebildet.
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kurs profitieren als Teilnehmer, die diesem Thema eher reserviert gegenü¬
berstehen. Befragte, die bereits über Erfahrung mit E-Leaming verfügen,
sind von der Tendenz her ebenfalls erfolgreicher beim Aufbaukurs. Erwar¬

tungsgemäß spielt auch die tatsächlich Arbeit mit digitalen Medien im Un¬

terricht eine erfolgsfördernde Rolle.

Neben diesen personalen Erfolgsbedingungen muss man in einem Blended

Learning-Konzept auch die Online-Komponente - also die Trainingsplatt¬

form - als Bedingung für eine erfolgreiche Kursteilnahme in Betracht zie¬

hen: Dass die Plattform überwiegend positiv beurteilt wird, wurde bereits

berichtet. Insgesamt zeigt sich: Je besser die Usability der Trainingsplatt¬
form bewertet wird, umso besser schneidet auch der Aufbaukurs ab. Das¬

selbe gilt für spezifische Aspekte der Trainingsplattform, also für die In¬

haltsqualität, die Lernpfad-Methodik und die Menge an Inhalten. Werden

auch diese Merkmale positiv beurteilt, so werden die oben genannten Er¬

folgskriterien besser erfüllt. Allerdings erweist sich die Bewertung der

Plattform als abhängig von den Vorerfahrungen der Kursteilnehmer: Die

Qualität der Inhalte und die Lernpfad-Methodik werden von denjenigen Be¬

fragten, die auch andere Lernplattformen kennen und nutzen und/oder be¬

sonders viel Erfahrung im Umgang mit digitalen Medien haben, besonders

positiv hervorgehoben. Gleichzeitig übt aber diese Gmppe am meisten Kri¬

tik in Sachen Usability. Sowohl Usability als auch Inhaltsqualität schneiden

bei denjenigen vergleichsweise schlecht ab, die keine digitalen Medien im

Unterricht einsetzen. Die besten Noten in allen Aspekten erhält die Trai¬

ningsplattform von denjenigen, die weder den sehr Erfahrenen noch den

Unerfahrenen zuzuordnen sind, und seit der Teilnahme am Aufbaukurs di¬

gitale Medien im Unterricht einsetzen. Diese Gmppe hat sich vermutlich

am intensivsten mit der Plattform auseinandergesetzt und den persönlichen
Nutzen für die Praxis am deutlichsten erfahren. Stützen lässt sich diese An¬

nahme mit den Befragten, die das Online- und Teamlernen gut in ihr alltäg¬
liches Unterrichtshandeln integrieren können; diese Gmppe erlebt offenbar

Praxisnutzen unmittelbar und absolviert den Aufbaukurs auch besonders er¬

folgreich.

Neben der Trainingsplattform als Element des Aufbaukurses spielen die

technischen und zeitlichen Rahmenbedingungen an der Schule eine Rolle

für den Teilnahmeerfolg: Befragte, die die technischen Rahmenbedingun¬

gen mit sehr gut bis gut bewerten, stufen auch Unterstützung durch die

Schulleitung, Schulklima und Zusammenarbeit etwas besser ein als diejeni¬

gen, deren technische Infrastmktur schlechter ist. In der Folge fällt auch die

Bewertung des Aufbaukurses besser aus. Ähnlich verhält es sich mit dem

Faktor Zeit: Lehrkräfte, die über ausreichend zeitliche Ressourcen verfügen,
bewerten die eben genannten Gesichtspunkte ebenfalls besser als diejeni¬

gen, die sich negativ zu ihren Zeitressourcen äußern. Wer Zeit hat, setzt

häufiger digitale Medien im Unterricht ein, wobei wiedemm bessere zeitli¬

che mit besseren technischen Ressourcen zusammenhängen. Hier zeigt sich
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also emeut ein vielfaltiges Interkorrelationsmuster, aus dem sich nicht ohne

weiteres erkennen lasst, welcher Faktor stärkeres Gewicht hat und in wel¬

che Richtung die Wirkungen gehen

An der Stelle lassen sich die Erkenntnisse aus der Evaluation mit einige Da¬

ten aus der Erhebung der Rahmenbedingungen in den (Bundes-)Landern

erganzen Wie zu erwarten, weichen die Rahmenbedmgungen in den Lan¬

dern stark voneinander ab Deshalb haben wir zunächst nur die fünf (Bun-

des-)Lander genauer untersucht, aus denen uns genügend Fallzahlen aus der

Abschlussbefragung vorliegen Das sind gleichzeitig die Lander, die eine

höhere Zertifiziemngsquote aufweisen als die anderen Diese fünf im Sinne

der Zertifiziemng „erfolgreichen" Lander haben mehrere Gemeinsamkei¬

ten Bis auf eine Ausnahme haben alle nach einer kurzen Vorlaufphase fmh

zu Projektbeginn die Umsetzung des Aufbaukurses gestartet In allen fünf

Landern wird die Mentoren-Tätigkeit finanziell honoriert, einmal gibt es

sogar zusätzlich eine zeitliche Entlastung Dies konnte zur verhältnismäßig
hohen Zertifiziemngsquote beitragen, denn aus der Mentoren-Befragung
wissen wir, dass Mentoren, die eine finanzielle Vergütung oder zeitliche

Entlastung erhalten, sowohl zufriedener als auch aktiver sind Weniger be¬

deutsam für die Zertifiziemngsquote scheint eine Fortbildungsverpflichtung
zu sein, denn Unter den fünf zertifizierungsstarken Landern gibt es dreimal

eine solche Verpflichtung und zweimal nicht

Im „erfolgreichsten" Land (gemessen an den Kriterien Zufriedenheit, Kom¬

petenzsteigerung und Medieneinsatz) funktioniert die Teamarbeit erwar¬

tungskonform besser und der Lemgewinn wird hoher eingestuft als im Ver-

gleichsland mit geringster Zufriedenheit Dagegen funktioniert in diesem

erstplatzierten Land die Unterstützung durch die Schulleitung erstaunli¬

cherweise schlechter, auch die zeitlichen Ressourcen werden im erfolg¬
reichsten Land negativer beurteilt Dies kann aber auch indirekt mit den un¬

gleichen Profilen der Befragten in den Landern zusammenhangen12 Oder es

hegt daran, dass die Motivlage in den beiden Landern voneinander ab¬

weicht, denn Befragte aus dem erstplatzierten Land geben häufiger an,

auch aufgmnd eines aktuellen Bedarfs und wegen bildungspohtischer Vor¬

gaben am Aufbaukurs teilzunehmen

12 Legen wir die drei eingangs formulierten Erfolgskritenen zugrunde, also Zufrieden¬

heit, Kompetenzsteigerung und Medieneinsatz, so ergibt sich eine Rangfolge zwi¬

schen diesen fünf Landern Vergleicht man nun das erstplatzierte Land in Sache Er

folg mit dem letztplatzierten in dieser Liste, fallt auf, dass sich diese beiden Lander

stark unterscheiden - etwa in der Frauenquote, beim Alter und bei der Verteilung
über die Schulformen Wahrend im Land auf Platz 1 fast 80% der Befragten Frauen

sind, der Altersdurchschnitt etwas hoher ist und gut 60% der Befragten an Grund

schulen unterrichten, sind im Land auf Platz 5 weniger als 60% der Befragten Frauen

und die häufigsten Schulformen sind Realschulen mit 45%, Hauptschulen mit 27%

sowie Gymnasien mit 25%
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Was folgt daraus? Die skizzierten Abweichungen der Länderbefragung von

den Ergebnissen der Abschlussbefragung können ein Hinweis darauf sein,

dass Unterstützung durch die Schulleitung und zeitliche Ressourcen ten¬

denziell weniger wichtig sind für den Erfolg im Sinne von Kompetenzge¬
winn, Medieneinsatz und Akzeptanz als funktionierende Teamarbeit und

persönlich erlebter Nutzen und Lemgewinn. Zudem stärken solche Ergeb¬
nisse die Erkenntnis, dass wir es hier mit komplexen Bedingungsgefügen zu

tun haben, die klare Ursachenzuschreibungen ebenso verbieten wie Zuord¬

nung des Erfolgs auf einzelne Faktoren.

4. Fazit: Wo liegt die Zukunft des Blended Learning in der

Lehrerfortbildung ?

Folgerungen für den Aufbaukurs

Der Aufbaukurs in seiner Konzeption als Blended Leaming-Angebot hat

sich bis dato bewährt. Diese neue Form der Fortbildung stößt bei der Ziel¬

gmppe auf Akzeptanz und führt zum Lernerfolg: Die Teilnehmer äußern

sich mehrheitlich zufrieden, berichten von Erweiterungen ihrer Kompeten¬
zen und erhöhter Motivation der Schüler im Unterricht. Auch wenn noch

nicht alle Ziele erreicht sind, die innerhalb der Projekts angestrebt werden

(wobei zu beachten ist, dass die vorliegende Evaluation nicht alle Wirkun¬

gen überprüfen kann), lässt sich zusammenfassen: An der Kombination von

Online-Lernen, Teamlernen und arbeitsbegleitendem Lernen kann fest¬

gehalten werden. Dieses.Konzept auszubauen und fortzuführen würde sich

lohnen: Es erweist sich als praktikabel und ist aus theoretischer Sicht und

vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse der letzten Jahre

empfehlenswert. Keinen nennenswerten Veränderungsbedarf gibt es dar¬

über hinaus bei der Qualität (und damit wohl auch beim Zustandekommen)

der Inhalte. Verbessemngspotenzial zeigt sich dagegen bei der Usability der

Plattform; auch ließe sich die Komponente „arbeitsbegleitendes Lernen"

stärken.

Bei unseren Erhebungen wird allerdings auch deutlich, dass eine große

Gmppe unter den Befragten bereits eine Affinität zu E-Leaming und digita¬
len Medien besitzt. Diese Gmppe ist außerdem deutlich zufriedener und

profitiert etwas stärker vom Aufbaukurs als diejenigen Befragten, die ge¬

ringere Vorerfahrung besitzen. Das bedeutet jedoch nicht, dass Vorerfah¬

rung für den Lernerfolg Voraussetzung ist. Vielmehr ist es so, dass gerade

diejenigen Befragten, die seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale Me¬

dien im Unterricht einsetzen, einen höheren Zuwachs an Medienkompetenz
konstatieren. Daraus folgt für uns, dass es mehr Anstrengung bedarf, auch

diejenigen Lehrer für den Aufbaukurs zu gewinnen, deren Erfahrungen mit

dem Lernen und Lehren mit digitalen Medien noch gering sind. Dies ist

umso wichtiger, als auch die Didacta-Umfrage gezeigt hat, dass der Auf-
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baukurs noch weitgehend unbekannt ist. Wenn er bekannt ist, dann wieder¬

um bei denen, die E-Learning-Erfahrung haben.

Eindeutige Einflussfaktoren auf Akzeptanz und Wirkungen des Aufbaukur¬

ses lassen sich nicht ermitteln. Vielmehr ist von einem multifaktoriellen

Bedingungsgefüge mit dynamischen Wechselwirkungen an Schulen, deren

Lehrer am Aufbaukurs teilnehmen, auszugehen. Häufig ist es so, dass diese

Faktoren gebündelt auftreten, also einerseits mehrere fördernde Faktoren an

einer Schule zusammenkommen, während umgekehrt oftmals mehrere

Hemmnisse parallel vorzufinden sind. In der letzten Evaluationsphase soll

genau dieser Aspekt eingehender analysiert werden; Ziel ist es, die Gewich¬

tung einzelner Faktoren besser zu bestimmen. Dazu wurden einige Ände¬

rungen am Abschlussfragebogen vorgenommen.

Die von uns ermittelten Erfolgs- bzw. Hemmfaktoren auf Akzeptanz und

Wirkungen des Aufbaukurses sind vor allem externe Faktoren, und diese

lassen sich nicht unmittelbar durch den Aufbaukurs selbst beeinflussen.

Folglich bedarf es Überlegungen, wie sich das Ressourcenmanagement an

den Schulen bei der Implementation des Aufbaukurses verbessern lässt.

Folgerungen für Blended Learning-Angebote in der Lehrerfortbildung

Selbstverständlich kann man nicht von der Evaluation eines Blended Lear-

ning-Angebots auf die gesamte Palette derzeit verfügbarer Lehrerfortbil¬

dungsangebote unter Einsatz digitaler Medien schließen. Die vergleichs¬
weise hohe Fallzahl von über 3000 befragten Lehrern in Kombination mit

Erkenntnissen aus den weiteren (kleineren) Umfragen sowie anderen Stu¬

dien aber lassen zumindest einige erste Annahmen über Chancen und Gren¬

zen des Blended Leaming in der Lehrerfortbildung zu (vgl. u.a. Stolpmann,
Breiter & Jahnz, 2003; Feierabend & Klingler, 2003; Leimeier, 2005):

Die Mischung aus online-gestütztem Lernen einerseits und Präsenz-

Elementen andererseits ist ein gangbarer und sinnvoller Weg auch in der

Lehrerfortbildung (vgl. Reinmann, 2005b). Dabei erweisen sich solche Prä¬

senz-Elemente als besonders erfolgreich, die einen unmittelbaren Bezug
zum Unterrichtsalltag und zum Bedarf der Lehrenden herstellen und diesen

auch in das Fortbildungskonzept explizit einbetten. Darüber hinaus ist

Teamarbeit von Fortbildungsteilnehmern nicht nur erwünscht, sie wird auch

tatsächlich praktiziert. Diese Kombination aus Teamlernen, arbeitsbeglei-
tendem Lernen und online-gestütztem Lernen ist über Schularten und Fä¬

cher hinweg eine empfehlenswerte Vorgehensweise. Die bei der Didacta-

Umfrage erhobenen Präferenzen legen nahe, dass dies auch für diejenigen
Lehrer tendenziell gilt, die sich noch nicht aktiv an einem Blended Lear¬

ning-Angebot beteiligen.

Wichtig aber ist, die Potenziale der Nutzung digitaler Medien in der Lehrer¬

fortbildung besser zu kommunizieren: Der durchgehende Befund, dass Ini¬

tiativen wie der Aufbaukurs vor allem Lehrende ansprechen, die sich ohne-
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hin schon Gedanken zum Einsatz digitaler Medien in der Bildung (in wel¬

cher Form auch immer) machen oder diesbezüglich aktiv sind, weist deut¬

lich darauf hin, dass von einer Breitenwirkung noch lange nicht die Rede

sein kann. Hier sind also Aufklarungsbedarf und Chancen gefragt, eigene
Medienerfahmngen jenseits von publikumswirksamen „Computer machen

dumm"-Spruchen zu sammeln. Dies ist letztlich die einzige Möglichkeit,
den Stellenwert der digitalen Medien sowohl im Unterricht als auch in der

Fortbildung auf ein realistisches Fundament zu stellen.

Wichtig erscheint uns schließlich zu berücksichtigen, dass nicht nur Fort-

bildungskonzepte an sich, sondern auch personelle, soziale, technische und

zeitliche Ressourcen großen Einfluss auf eine erfolgreiche Implementation
von Blended Learning-Angeboten haben. Fragen des Ressourcenmanage¬
ments sollten von daher starker als bisher in das Gesamtkonzept von Fort¬

bildungen im Allgemeinen und Blended Learning-Angeboten im Besonde¬

ren aufgenommen werden.
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