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1 EINLEITUNG

Das Klassengesprach gilt als ,,typische” Arbeitsform im deutschen Unterricht und ist seit der
interkulturell vergleichend angelegten TIMS-Videostudie (1995) verstarkt in die Kritik, aber
auch in den Fokus der Forschung geraten (vgl. SEIDELET AL. 2003a). Die starke Dominanz des
Klassengesprachs zeigte sich in der Studie , Aufgabenkultur in verschiedenen Schularten”:

Keine der gefilmten Unterrichtsstunden fand ohne ein Klassengesprach statt.

Die vorliegende Arbeit geht im Wesentlichen der Frage nach, welches kognitive Niveau die
im Unterricht gestellten Lehrerfragen und —impulse haben. Die Studie hat somit deskriptiven
Charakter und konzentriert sich auf die Beschreibung der empirisch festgestellten
Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Bezug auf das Frageverhalten der Lehrkrifte am

Gymnasium, an der Realschule und Hauptschule.

Dazu wird die Arbeit zunachst in den Zusammenhang der Studie , Aufgabenkultur in
verschiedenen Schularten” (vgl. BOHLET AL. im Druck), als deren Teilstudie sie entstanden ist,
eingeordnet (Kapitel 2). Die Dimensionen kognitive Aktivierung und Strukturierung, auf
denen auch die vorliegende Arbeit basiert, werden theoretisch hergeleitet und ihre
Analysefunktion im Bereich der Aufgabenkulturforschung beschrieben. Kapitel 3 definiert die
grundlegenden Begriffe dieser Arbeit: Klassengesprdach sowie Fragen und Impulse. Darlber
hinaus werden empirische Forschungsergebnisse zum Klassengesprach und zur Erforschung
handlungsleitender Kognitionen zusammenfassend zitiert. Da die vorliegende Arbeit eine
schulartvergleichende Perspektive einnimmt, werden in Kapitel 4 empirische Befunde zu den
Polen des dreigliedrigen Schulsystems, zum Gymnasium und zur Hauptschule, dargestellt.
Diese beziehen sich hauptsachlich auf die Ergebnisse der PISA-Studien. Die Aufarbeitung des
aktuellen Forschungsstandes zum Klassengesprach mindet in der Formulierung der

Forschungsfragen fiir diese Arbeit (Kapitel 5).

Im zweiten Teil der Arbeit werden zunachst die verwendeten Instrumente, ihre Entwicklung
und Uberpriifung beschrieben (Kapitel 6). Die vorliegende Arbeit basiert auf zwei
Instrumenten (Videoanalyse und Interview), wobei die Kategorisierung und Einschatzung des

kognitiven Niveaus der Fragen eine Erweiterung der Videostudie darstellt. In Kapitel 7
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werden die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit beschrieben, die in Kapitel 8 auf die
Forschungsfragen riickbezogen werden. AuRerdem werden abschlieend das methodische

Vorgehen kritisch reflektiert sowie weitere Forschungsperspektiven eréffnet.
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2 STUDIE: AUFGABENKULTUR IN VERSCHIEDENEN SCHULARTEN

2.1 UNTERRICHTSQUALITAT
Die zunehmende Autonomie der Einzelschule und der Wechsel von der input- zur output-

Orientierung haben die Schulforschung verdndert: Die Frage nach Schul- und
Unterrichtsqualitat bemisst sich nicht zuletzt daran, was bei den Schilerinnen und Schiilern
zu einem grofReren Lernerfolg fuhrt. Die groBen Schulleistungsstudien, angefangen mit
TIMSS und PISA, richteten ihren Fokus auf empirisch nachweisebare Effekte des Unterrichts,
vielfdltige mikrogenetische Studien haben in den Folgejahren die umfassenden Aussagen
konkretisiert (z. B. die IPN Videostudie Physik oder die schweizerisch-deutschen Videostudie
,Unterrichtsqualitadt, Lernverhalten und mathematisches Verstdandnis“). Videostudien bieten
eine systematische Datenbasis Uber die Unterrichtsrealitat, die unter immer neuen Aspekten
ausgewertet werden kann (vgl. SEIDEL/PRENZEL 2004). Wenn im Zuge dieser Studien von
Unterrichtsqualitat gesprochen wird, dann werden, wie auch im Falle des Kompetenzmodells
von PISA, vor allem kognitive Schiilerleistungen, zunehmend auch motivationale Aspekte in
den Blick genommen. Ein qualitativ hochwertiger Unterricht kann aber auch unter anderen
Perspektiven bewertet werden, etwa ob er auf die Lebenslage der Schiilerinnen und Schiiler
eingeht (vgl. BoHL 2003). EINSIEDLER (2002) versteht Unterrichtsqualitat als ,Bilindel von
Unterrichtsmerkmalen, die sich als ,Bedingungsseite’ (oder Prozessqualitat) auf Unterrichts-
und Erziehungsziele (,Kriterienseite’ oder Produktqualitdt) positiv auswirken, wobei die
Kriterienseite Uberwiegend von normativen Festlegungen bestimmt ist und der
Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen und Zielerreichung von empirischen Aussagen
geleitet ist” (195). Im Rahmen dieser Studie wird vor allem das Unterrichtsmerkmal kognitive
Aktivierung (siehe 2.2) und seine Umsetzung im Klassengesprach untersucht. Der Begriff
Unterrichtsqualitdit hat gemaR der Definition immer eine praskriptiv-normative
Komponente. Deskriptiv verstanden erfasst Unterrichtsqualitat die
Wirkungszusammenhange im Unterricht (vgl. LEUDERS 2007). Die Wirkungsweisen des
Unterrichts beschreibt beispielsweise das Angebots-Nutzungs-Modell nach HELmMKE (2007),
das auch dieser Studie zugrundeliegt, wenn etwa angenommen wird, dass

handlungsleitende Kognitionen (Lehrerpersonlichkeit) oder kognitive Aktivierung und
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Strukturierung (Qualitdt des Unterrichts) einen Einfluss auf die Leistung der Schiilerinnen
und Schiiler hat. Auch Merkmale der didaktischen Kommunikation, die in dieser Studie
untersucht werden sollen, hangen mit der Unterrichtsqualitdt zusammen (vgl. LIPOWSKY ET AL.

2008).

2.2 QUALITATSMERKMALE VON UNTERRICHT: KOGNITIVE AKTIVIERUNG UND STRUKTURIERUNG
Fiir die groRen Schulleistungsstudien ist also, wie in 2.1 berichtet, vielfach die Lernleistung

Kriterium fur guten Unterricht. Aktuelle Lernhandlungen im Unterricht werden hingegen oft
nicht bericksichtigt. Die empirische Unterrichtsforschung setzt an dieser Stelle an, indem sie
Unterricht unter einzelnen Qualitditsmerkmalen analysiert und diese zu Dimensionen
zusammenfasst. Zwei zentrale Dimensionen sind unter anderem Strukturierung und
kognitive Aktivierung (vgl. KLiEME 2006). Beide Dimensionen spielen eine entscheidende Rolle
fir die Unterrichtsanalyse im Projekt , Aufgabenkultur in verschiedenen Schularten” (vgl.

BOHL ET AL. im Druck).

Strukturierung wird in manchen Studien, wie auch in dieser, eher inhaltlich, in anderen
Studien eher klassenorganisatorisch verstanden. Inhaltliche Strukturiertheit duRert sich
beispielsweise in haufigen Zusammenfassungen oder strukturierenden Hinweisen der
Lehrkraft, reduziert somit die Informationsmenge des Lerngegenstandes und erhoht so

nachweisbar deren Behalten (vgl. KLiEME 2006; SEIDEL 2003a).

Kognitive Aktivierung bezieht sich auf Prozesse im Unterricht, die durch aktive
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand verstdndnisvolles Lernen unterstiitzen. Lernen
wird in diesem Verstandnis als individueller Konstruktionsprozess verstanden, der auf die
aktive Auseinandersetzung des Lernenden mit den Inhalten angewiesen ist. Solche
konstruktivistischen Ansdtze des Lernens betonen auch stets die Vorteile des sozialen
Austauschs (Ko-Konstruktion), unterstreichen somit die Bedeutung von didaktischer
Kommunikation fiir den Lernprozess, wie sie etwa wahrend der Klassengesprachs stattfindet
(vgl. VyGcoTski 1979). Denkprozesse hoherer Ordnung und Verstehen sind von der kognitiven
Aktivitat des Lerners abhangig; sie ist fir den Aufbau von Wissen und Verstehen besonders
relevant (vgl. HUGENER 2008; KLIEME 2006). Kognitive Aktivierung als Dimension ist nicht an ein
bestimmtes methodisches Vorgehen oder einen besonderen Instruktionsansatz gekoppelt

und kann daher als Qualitatsmerkmal in ganz unterschiedlichen Unterrichtssettings
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gemessen werden. Kunter et al. (2006) konnten beispielsweise in Studien zum
Mathematikunterricht zeigen, dass eine starkere kognitive Aktivierung im Unterricht durch
anspruchsvollere Aufgaben zu einer hoheren Lernleistung flihrt (vgl. JATZWAUK ET AL. 2008).
Vertiefende Analysen der TIMS-Videostudie ergaben systematische Zusammenhdnge
zwischen dem Niveau der kognitiven Aktivierung im Unterricht und der Schiilerleistung (vgl.
SEIDEL ET AL. 2003a). CLAUSEN ET AL. (2003) wiederum kamen in einer Analyse von deutschem
und schweizerischem Mathematikunterricht zu dem Ergebnis, dass sich kognitive Aktivierung
mittels hoch-inferenter Schatzverfahren gut ermitteln liel, worauf im Methodenteil (siehe

Kapitel 6) ndher eingegangen wird.

2.3 AUFGABENKULTUR'
Die systematische Analyse der Qualitat von Aufgaben ist seit den 1990er Jahren im

fachdidaktischen Fokus (vgl. BLOMEKE ET AL. 2006). Wichtig aus allgemeindidaktischer
Perspektive ist die Analyse der Aufgaben im Hinblick auf vorliegende Qualitatsmerkmale, wie
dies eben kognitive Aktivierung oder Strukturierung sein kdnnen. Neben dieser inhaltlichen
Perspektive interessiert auch das aufgabenbezogene Handeln der Lehrkraft im
Zusammenhang mit der konkreten Bearbeitung der Aufgabe im Unterricht, da Lehrpersonen
durch ihre Instruktionen die Qualitat einer Aufgabe verdndern kdnnen. Hinweise im Vorfeld
kdnnen strukturierenden Charakter haben, die Lernbegleitung zusatzlich kognitiv aktivierend
sein. Stein, Grover und Hennigsen (1996) differenzieren zwischen Aufgabenstellung und
Aufgabenbearbeitung, BLOMEKE ET AL. (2006) erganzen, wie dies auch in der Studie
,Aufgabenkultur in verschiedenen Schularten” gemacht wird, die Analyse um den
Auswertungs- und Reflexionsprozess. Aufgabenkultur meint also nicht nur die Analyse von
Aufgaben, sondern auch deren Einbettung in den Unterrichtsprozess (vgl. JATZWAUK ET AL.

2008).

Die hier beschriebene Teilstudie ,Fragen und Impulse im Klassengesprach” nimmt als
Erweiterung zur Analyseeinheit der schriftlich gestellten Aufgaben miindliche Impulse hinzu,
da die engere Definition von Aufgaben (vgl. KLEINKNECHT 2010: 12) Fragen und

Aufforderungen im Rahmen des Klassenunterrichts nicht berlcksichtigt. Wie sich das

! vgl. KLEINKNECHT 2010; BOHLET AL. 2010
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Klassengesprach sowie miindlich gestellte Fragen und Impulse in die Studie einpassen, wird

im folgenden Kapitel beschrieben.
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3 KLASSENGESPRACH

Klassengesprache waren bisher nur indirekt in der Phase der Aufgabenstellung und wahrend
der Besprechung der Aufgabe im Fokus der Analyse und wurden (iber manche Items im
hoch-inferenten Verfahren eingeschatzt. Nun sollen sie einer gezielteren Analyse unterzogen

werden.

Lowyck (1976) unterscheidet zwischen dem Klassengesprach, worunter er den
partnerschaftlichen Austausch zwischen Lehrkraft und Schiilerinnen und Schiilern tber ein
eingebrachtes Thema versteht, sowie dem Unterrichtsgesprach, unter das er von der
Lehrkraft als Gesprachsleitung Gber Fragen gesteuerte, zielgerichtete Gesprache fasst. Diese
Unterscheidung scheint heute veraltet: Die Begriffe Klassengesprach  und
Unterrichtsgesprach werden in Praxis und Theorie synonym verwendet. Gebrauchlicher fir
Lehrkrdfte in den Interviews erschien der Begriff Klassengesprdach, weshalb er in dieser
Studie verwendet wird. Unter Klassengespriach werden in dieser Studie Phasen der
didaktischen Kommunikation im Plenum zwischen Lehrkraft und Klasse verstanden, die
durch Fragen und Impulse der Lehrkraft gesteuert werden; es handelt sich also um eine
lehrerzentrierte Sozialform. Sie dient meist der Vor- und Nachbereitung von

Schilerarbeitsphasen.

Die TIMS-Videostudie 1995 belegt in der vergleichenden Analyse das typische Skript des
deutschen Mathematikunterrichts: Im fragend-entwickelnden Klassengesprach werden neue
Sachverhalte erarbeitet. Typisch dabei ist, dass die Lehrkraft ihre Ausfiihrungen mit einer
relativ komplexen anspruchsvollen Aufgabenstellung beginnt und diese im Klassengesprach
mittels geschlossener Fragen von den Schiilerinnen und Schilern bearbeiten lasst (vgl.
LEUDERS 2007; SEIDEL/PRENZEL 2004; SEIDEL ET AL. 2003a; KLIEME 2002). Dies ist kein singulares
Merkmal des deutschen Mathematikunterrichts: Fiir den Physikunterricht ermittelten SeIDEL
& PRENZEL (2004) eine durchschnittliche Klassengesprachsdauer zwischen 13.0 und 13.5
Minuten pro Unterrichtsstunde. Je nach Thema nahm das Klassengesprach bis zu 80% der
Unterrichtszeit ein und spielte konstant Uber alle erfassten Themen eine bedeutende Rolle.

Die Schiilerinnen und Schiiler waren dabei (iberwiegend nur Stichwortgeber oder wurden

10



Fragen und Impulse im Klassengesprach

von der Lehrkraft in ihren Beitrdagen erganzt. Somit bestatigt sich die dominierende Rolle der

Lehrkraft im Klassengesprach.

Als Indikator fiir das kognitive Niveau des Unterrichts ermittelten Lipowsky ET AL. (2008) die
Lange der Schilerbeitrage, die wiederum mit dem Niveau und der Haufigkeit der
Lehrerfragen zusammenhdngt. Angenommen wurde, dass komplexe, anspruchsvolle
Lehrerfragen mit langeren Schiilerantworten einhergehen, wahrend Fragen zu deklarativem
Wissen kurz beantwortet werden. Diese Vermutung bestadtigte sich: Die kognitive
Aktivierung und die mittlere Ldnge der Schiilerbeitrage pro Klasse im Klassengesprach
korrelieren (.47). Empirisch belegt sind auch positive Effekte anspruchsvoller
Unterrichtsgesprache, die die Lernenden durch Fragen nach Beziehungen und
Loésungsmethoden oder durch das Einfordern von Argumenten oder Erklarungen in kognitiv
aktivierender Weise am Gesprach beteiligen (vgl. PAuLI ET AL. 2008). SEIDEL (2003a) konnte
umgekehrt zeigen, dass Anforderungen im Klassengesprach, die nur darauf zielen, Begriffe
und Fakten zu nennen, bei den Schiilerinnen und Schilern nicht zu einer vertieften
Auseinandersetzung beitragen und somit nicht den Lernerfolg unterstitzen. Lernférderliche
Aspekte von kognitiv anspruchsvollen Lehrerfragen konnten in einer Metaanalyse von Gayle,

Preiss & Allen (2006) nachgewiesen werden (vgl. PAuLl/LiPowsky 2007).

Insgesamt jedoch haben Fragen, die auf eine kurze Antwort oder auf die Nennung von
Fakten zielen a&lteren wie jlingeren Studien zufolge einen groflen Stellenwert im
Klassengesprach: In einer Videostudie zum Physikanfangsunterricht wurden 34%
Kurzantworten ermittelt bei gleichzeitiger Dominanz der Sprechanteile der Lehrkraft am
Unterrichtsgesprach (vgl. SEIDEL im Druck). Eine altere Studie von Gallagher (1965) ergibt
einen Anteil von mehr als 50% Reproduktionsfragen, wobei es unerheblich war, ob eine
erfahrene oder unerfahrene Lehrkraft die Fragen stellte. Lowyck (1976) kommt in der
Zusammenfassung weiterer Studien zu dem Schluss, dass 60% der Fragen
Reproduktionsfragen sind, 20% auf die Initiierung eines Denkprozesses bei den Schiilerinnen

und Schilern zielen und 20% Verfahrensfragen sind.

Fraglich ist an dieser Stelle, ob gerade kognitiv aktivierende Fragen, die fiir den Lernprozess

wertvoll sind, wirklich alle Schiilerinnen und Schiiler erreichen oder nur diejenigen, die sich

11
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am Gesprach aktiv beteiligen. Inagaki et al. (1998) zeigten anhand einer Stichprobe von elf
japanischen Klassen, dass schweigende Schiilerinnen und Schiiler ebenso ein Verstandnis fir
ein mathematisches Konzept entwickeln konnten wie diejenigen, die sich an der Diskussion
der Losungsvorschldge im Klassenverband beteiligten (vgl. PauLi/Lipowsky 2007). Allerdings
mussen hierbei auch kulturelle Unterschiede und die hohere Disziplin japanischer

Schilerinnen und Schiler mitbedacht werden.

Die aktive Partizipation an den Wissensbildungs- und Probleml&seprozessen ist ein wichtiger
Aspekt kognitiver Aktivierung (vgl. PAauLi/Lipowsky 2007). Daher werden Fragen und Impulse
in dieser Studie als Angebot an die Lernenden verstanden und die Intention der Lehrkraft,

die sie mit der jeweiligen Frage verbindet, analysiert und eingeschétzt.

3.1 FRAGEN UND IMPULSE
Die Qualitat des Klassengesprachs bemisst sich, wie oben beschrieben wurde, vor allem an

der Qualitat der Lehrerfragen und Impulse, deren kognitives Niveau im Rahmen dieser
Studie eingeschatzt werden soll. Fragen und Impulse stehen allerdings nicht wie Aufgaben in
schriftlicher Form unmittelbar zur Analyse zur Verfligung, sondern muissen erst aus dem
Transkript des Klassengespriachs gewonnen werden. JATzZwAuK (2007) ermittelt die
Analyseeinheit ,,Aufgabe” Gber Operatoren. , Operatoren sind Handlungsanweisungen bzw.
allgemeine Handlungsprogramme, die in Form von Verben in der Imperativform, z. B. ,Nenne
... oder dquivalenten Formulierungen in Form von Substantiven oder Fragewodrtern, z. B.
,Beobachtung: ..” oder ,Welche ...?" vorkommen“ (JATzwAuk ET AL. 2008: 267). Wahrend
Aufgaben nach dieser Methode in der Studie ,, Aufgabenkultur in verschiedenen Schularten”
identifiziert und jeweils analysiert wurden, eignet sich dieses Verfahren zur ldentifizierung
von ,,Operatorfragen” nicht, da Lehrkrafte ihre formulierten Fragen beispielsweise durch
eine weitere, direkt angehdngte Frage verandern: ,Wie seid ihr bei der Lésung der Aufgabe
vorgegangen, was war dein erster Schritt?“ Nach dem Prinzip der Operatorfrage enthilt
dieser Satz zwei Fragen (1. Wie seid ihr bei der Losung der Aufgabe vorgegangen?, 2. Was
war dein erster Schritt?), reagieren wird der aufgerufene Schiiler bzw. die Schiilerin nur auf

den zweiten Teil der Frage und den ersten Schritt beschreiben.

In der schweizerisch-deutschen Videostudie ,Unterrichtsqualitdt, Lernverhalten und

mathematisches Verstandnis” (vgl. PAauLl 2006) wird die Art der Fragen nach geschlossener
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und offener Frage unterschieden. Das kognitive Niveau der Fragen wird mithilfe von
Kategorien und Unterkategorien eingeschatzt, die berilicksichtigen, dass es sich
ausschlieBlich um Mathematikstunden zum Satz des Pythagoras oder zu Textaufgaben
handelte. Eine derart enge Eingrenzung auf ein Fach und zwei Themen und die damit
verbundene exakte Beschreibung der Kategorien ist angesichts der Vielfalt der

videographierten Stunden dieser Studie nicht moglich.

Da kognitive Aktivierung als ein Qualitatsmerkmal von Unterricht zentral fur diese Studie ist,
erscheint die Bloomsche Lernzieltaxonomie (vgl. BLoom 1972) hilfreich, um die Fragen nach
ihrem kognitiven Niveau zu kategorisieren: Fragen nach Wissen aktivieren weniger kognitiv
als beispielsweise Verstiandnisfragen oder Anwendungsfragen. Analyse, Synthese und
Bewertung als kognitive Anforderung bewirken schlieBlich die groRte gedankliche
Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand (vgl. JATzwAuk 2007: 58). Dies passt sich ein
in das Modell der Intelligenzstruktur von Guilford, in dem er zwischen Cognition (Erkennen
und Wiedererkennen), Memory (Erinnern), Divergent Production (Divergente Denkprozesse,
die auf mehrere Losungen zielen), Convergent Production (Konvergente Denkprozesse, die
durch Schlussfolgerung auf eine richtige Losung zielen) und Evaluation (Bewertung)
unterscheidet (vgl. JaTzwAuk 2007: 60). Geschlossene Fragen konnen lediglich Denkprozesse
des (Wieder-)Erkennens oder Erinnerns anstoBen; um Lernende zur Bewertung eines
Sachverhaltes anzuregen, bedarf es offener Fragen. Die Einteilung von Bloom war Grundlage

bei der zweiten Uberarbeitung des Kodiermanuals.

In der IPN Videostudie Physik wird ebenfalls das kognitive Niveau der Lehrerfragen kodiert
(vgl. KoBARG/SEIDEL 2003: 169ff.). Die Kategorien basieren auf der Einteilung von NIEGEMANN &

STADLER (2001: 177ff.) in

* Fragen, die kein Lernen intendieren

e reine Reproduktionsfragen, d. h. Fragen, die eine Wiederholung von Lehrinhalten der
aktuellen oder auch vorangegangenen Unterrichtsstunden intendieren

* Kurzantwortfragen, zu denen beispielsweise Verifikations- oder Disjunktionsfragen
zdhlen

* Langantwortfragen, zu denen beispielsweise Definitions- oder Beispielfragen gehdren

13
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e Deep-reasoning-Fragen, zu denen u. a. Urteilsfragen zdhlen

Niegemann & Stadler orientieren sich an der Lernzieltaxonomie von Bloom: Die
Reproduktionsfragen zielen auf Wissen ab, Kurzantwortfragen auf das Anwenden von
Wissen, das Verstehen impliziert. Langantwortfragen kénnen der Analyse und Synthese
zugeordnet werden, Deep-reasoning-Fragen schlieBlich sind unter anderem mit einer

Bewertung verbunden.

Bloom betont mehrfach, dass die Grenzen zwischen den Kategorien schwer zu ziehen sind,
da jede Stufe eine Voraussetzung fiir die nachste darstellt, die diese dann auch beinhaltet.
Zudem konnen zwei Schiler die gleiche Aufgabe |6sen, der eine reproduktiv, wiahrend der
andere allgemeine Prinzipien zur Lésung heranziehen muss. Was reproduktiv ist, hangt vom
Erfahrungshintergrund des Schiilers bzw. der Schiilerin ab. Das gleiche Problem entsteht
beim Einschatzen der Frage, selbst wenn die Klasse als Einheit betrachtet wird, die also
einheitliche Voraussetzungen mitbringt. Die Fragen konnen also nicht zweifelsfrei einer
Kategorie zugeordnet werden, da sich der Denkprozess des Schiilers bzw. der Schilerin der

direkten Analyse entzieht.

Als Kriterium zur Kategorisierung von Lehrfragen werden die Merkmale der von der
Lehrkraft beabsichtigten (nicht der gegebenen) Antwort herangezogen, da sie Aufschluss
uber das kognitive Aktivierungspotenzial der Frage oder des Impulses geben. Wie auch bei

der Aufgabenanalyse wird nicht die Wirkung, sondern die Intention analysiert und bewertet.

3.2 HANDLUNGSLEITENDE KOGNITIONEN
In der Literatur zur Uberzeugung von Lehrkraften herrscht bislang kein Konsens tber die

verwendeten Begrifflichkeiten (vgl. DUBBERKE ET AL. 2008). Verwendet werden unter anderem
die Begriffe ,subjektive Theorien” und ,handlungsleitende Kognitionen”, die im Folgenden
naher beschrieben und gegeneinander abgrenzt werden. Zudem werden Ergebnisse aus

aktuellen Studien zitiert.

Subjektive Theorien sind in ihrer Struktur wissenschaftlichen Theorien dhnlich, geniigen aber
nicht deren Gitekriterien (Systematik, Explizitheit, Falsifizierbarkeit usw.). Dariiber hinaus
sind sie nicht auf der Grundlage wissenschaftlicher Uberpriifungen entstanden, dienen aber

dennoch zur Erkldrung und Vorhersage und leiten insofern, oft starker als wissenschaftliche
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Theorien, das Handeln (vgl. HELMKE 2007; MULLER 2004). Sie ,sind relativ stabile Strukturen
(mentale Repréasentationen), die aber durch Erfahrung veranderbar sind. Damit
unterscheiden sie sich von momentanen, bewussten Kognitionen, die lediglich aktualisierte
Manifestationen Subjektiver Theorien oder anderer Wissensbestdnde sein kénnen“ (MULLER
2004: 22). Subjektiver Theorien sind teilweise implizit, teilweise bewusst und mitteilbar und
entstehen in einem fortlaufenden Sozialisationsprozess. Sie steuern vielfach gar nicht
bewusst das Handeln der Lehrkréfte (vgl. HELMKE 2007; MULLER 2004). Groeben et al. (1988)
definieren demgegeniiber handlungsleitende Kognitionen als Handlungsregeln, die aus

subjektiven Theorien abgeleitet werden (vgl. MULLER 2004).

Interessant fiir die Unterrichtsforschung ist nun, wie sich diese individuellen Uberzeugungen
und subjektiven Interpretationen auf das Handeln der Lehrkraft etwa beim Formulieren von
Fragen im Klassengesprach auswirken. Im Forschungsprogramm Subjektive Theorien
(Groeben et al. 1988) wurde die prognostische Validitdt der erhobenen Subjektiven Theorien
untersucht. Dazu wurden aufgrund der subjektiven Theoriestruktur individuelle Prognosen
fir konkrete zukiinftige Unterrichtssituationen erstellt und in der Realitat Gberprift. ,Der
Grad an Konsistenz lag zwischen 0.67 und 0.75. Inkonsistent verhalten sich Lehrer vor allem
dann, wenn sie sich stark argern oder in der Verfolgung ihres Handlungsziels behindert
fihlen“ (MULLER 2004: 31). Die Forschung zum Personlichkeitsparadigma beschaftigt sich mit
Studien, die die Personlichkeits- und Charaktereigenschaften erfolgreicher Lehrkrafte
erheben. Zwischen den Personlichkeitsmerkmalen der Lehrkrdafte und dem Lernerfolg der
Schilerinnen und Schiiler werden uneinheitliche oder schwache Korrelationen berichtet.
Dennoch gibt es einzelne Merkmale wie die Lehrerselbstwirksamkeit oder
handlungsbezogener Optimismus, denen ein Einfluss auf die Lehrer-Schiiler-Interaktion
nachgewiesen werden kann, womit sie sich indirekt auf die Schilerleistungen auswirken
kdnnen (vgl. Lipowsky ET AL. 2005). Staub und Stern (2005) konnten belegen, dass die
Variation in der Mathematikleistung von Zweit- und Drittkldsslern durch die Unterschiede in
den Uberzeugungen der Lehrkrifte erkldrt werden kdnnen, womit jedoch noch nicht
untersucht ist, wie die Uberzeugungen wirken (vgl. DUBBERKE ET AL. 2008). Neuere
Forschungsergebnisse zum Einfluss des Handlungswissens von Lehrerinnen und Lehrern auf

die Unterrichtspraxis zeigen aber auch, dass Wissen und beobachtbares Handeln oft nicht
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Ubereinstimmen und stattdessen auf Handlungsroutinen zurlickgegriffen wird. MULLER
(2004) bestitigt diese Ergebnisse in seiner Studie mit einer geringen Ubereinstimmung

zwischen den Vorstellungen vom eigenen und tatsachlichen Handeln.

AbschlieBend stellt sich die Frage, ob handlungsleitende Kognitionen tGberhaupt nachtraglich
rekonstruiert werden kénnen. 1977 wurde dies von Nisbett und Wilson in Zweifel gezogen.
Eine Reihe neuerer Untersuchungen zeigt jedoch, dass unter anderem mit Hilfe von
Interviews Lehrerkonzeptionen identifiziert werden konnten (vgl. MULLER 2004: 31). Bei der
Rekonstruktion eignet sich dabei am besten die Konfrontation mit dem eigenen

videographierten Unterricht oder mit konkreten Problemsituationen.
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4 DESKRIPTIVE BEFUNDE ZUM UNTERRICHT AN DER HAUPTSCHULE

UND AM GYMNASIUM

Das selektive Schulsystem im Bereich der Sekundarstufe | stellt, wie im Rahmen von PISA
2000 festgestellt wurde, eine Besonderheit im internationalen Vergleich dar und lohnt
daher, als Aspekt in die Studie einbezogen zu werden. Da ein wesentlicher Teil der Studie der
Vergleich zwischen den drei Schularten darstellt, sollen im Folgenden die beiden Pole,
Hauptschule und Gymnasium, des dreigliedrigen Schulsystems im Hinblick auf Ergebnisse aus
empirischen Studien ndher beschrieben werden. Entgegen der Erwartungen aufgrund der
theoretischen Konzeptionen der Schularten bestehen erhebliche Uberlappung zwischen den
Schularten, wie die Ergebnisse von TIMSS/IIl zeigen: Die Leistungen der Hauptschilerinnen
und Hauptschiler (berlappen sich mit denjenigen der Schiilerinnen und Schiiler von
Realschulen und Gymnasien (vgl. BoHL 2003). Damit sind die Unterschiede zwischen den
Schularten eventuell geringer, als die theoretische Begriindung der Dreigliedrigkeit

vermuten lasst.

4.1 HAUPTSCHULE
Zur Unterrichtsrealitdt an der Hauptschule existieren nur wenige empirische Studien. In den

meisten Veroffentlichungen zur Hauptschule geht es um deren Probleme oder gar um das
Ende der Hauptschule, wobei es sich dabei eher um bildungspolitische Abhandlungen als um
empirisch fundierte Ergebnisdarstellungen handelt. Wichtige Erkenntnisse bieten die

Ergebnisse der PISA-Studie 2000.

Mehrere Untersuchungen zeigen bei dhnlich begabten Schilerinnen und Schiilern, die
unterschiedliche Schularten besuchen, mit zunehmender Verweildauer in der jeweiligen
Schulart einen Schereneffekt: Kinder und Jugendliche, die eine ,hohere” Schulform
besuchen, machen die groBeren Fortschritte. Dies wird unter anderem mit institutionellen
Effekten erklart, da spezifische Fordereffekte der unterschiedlichen Schulformen sich
unterschiedlich auswirken, wobei dieser Erklarung folgend die Forderung am Gymnasium die
erfolgreichere sein muss. Ein weiterer Grund sind Kompositionseffekte: Die unterschiedliche

Leistungsentwicklung ist auch auf die unterschiedliche leistungsmaRige, soziale, kulturelle
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und lernbiographische Zusammensetzung der Schilerschaft zurlickzufiihren (vgl. TRAUTWEIN
ET AL. 2007). Die Hauptschule weist dabei die kritischsten Kompositionsmerkmale auf: Ein
hoher Anteil an Wiederholern, ein niedriges Leistungs- und Fahigkeitsniveau, eine
Konzentration von Schiilerinnen und Schilern aus bildungsfernen Familien sowie ein
steigender Anteil Jugendlicher aus Elternhdusern mit besonderen sozialen und privaten
Belastungen kennzeichnen die Schiilerschaft laut vertiefender Analyse von PISA 2000 an der

Hauptschule.

Diese Analyse ergab jedoch auch, dass es unterschiedliche Typen von Hauptschulen gibt, die
unterschiedlich viele Risiko- und Belastungsfaktoren kumulieren. Baumert et al. (2006)
gehen davon aus, dass in Baden-Wiirttemberg 4,8% dem schwierigen Milieu und 61,9% dem
ginstigen Milieu zugerechnet werden kénnen (vgl. TRAUTWEIN ET AL. 2007). Damit kann nicht
pauschalisierend von der Hauptschule als der Problemschule gesprochen werden. 75% der
Hauptschulen des schwierigen Milieus sind dadurch charakterisiert, dass der
Hauptschileranteil im Einzugsgebiet gering und der Auslanderanteil vergleichsweise hoch ist
(vgl. TRAUTWEIN ET AL 2007: 5). Die Uberreprasentation von Kindern aus bildungsfernen
Elternhdusern an der Hauptschule erscheint insofern wichtig, als die PISA-Studien gezeigt
haben, dass in Deutschland eine sehr hohe Korrelation zwischen sozialer Herkunft und

schulischer Kompetenz besteht.

Identifizieren sich Hauptschilerinnen und Hauptschiler mit ihrer Schule, so hat dies einen
deutlich negativen Effekt auf ihre Bildungsaspirationen (vgl. KNIGGE 2009). Einerseits ist also
die Konzentration von Schilerinnen und Schillern mit Misserfolgskarrieren von Nachteil, da
eine unglinstige Arbeitsatmosphdre entsteht, die Anstrengungsbereitschaft und
Erfolgserwartungen hemmt, andererseits ergaben mehrere Untersuchungen, dass der
Hauptschulbesuch positive Konsequenzen fiir die Selbstwirksamkeitstiiberzeugungen und
Interessenentwicklung hat (vgl. TRAUTWEIN ET AL. 2007). SMAXvIL (2008) ermittelte in einer
Fragebogenstudie, an der 931 Schiilerinnen und Schiiler in Nordrhein-Westfalen teilnahmen,
dass Hauptschiilerinnen und Hauptschiler das signifikant positivere schulische Selbstkonzept

im Vergleich zu untersuchten Gymnasiasten haben.
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Von der Hauptschule als Problem- oder Risikoschule kann also pauschalisierend nicht
gesprochen werden. Erfolg oder Misserfolg von Schule sind in besonderer Weise vom
Lehrerhandeln im Unterricht abhdngig (vgl. TRAUTWEIN ET AL. 2007: 9). Die leistungsbezogenen
Ergebnisse der verschiedenen Teilleistungsstudien zeigen aber auch, dass Hauptschilerinnen
und Hauptschiler durchschnittlich in allen Bereichen schlechter abschnitten als die

Schilerinnen und Schiler an anderen Schularten.

4.2 GYMNASIUM
Empirische Ergebnisse zum Gymnasium existieren ebenfalls kaum. Kiper (2005), die fiir das

Gymnasium die Zuschreibung eines hohen Anspruchsniveaus konstatiert, bezieht sich in
ihrem Beitrag auf die Ergebnisse der PISA-Studie, von denen einige im Folgenden zitiert

werden.

Die Ergebnisse von PISA 2000 zeigen, das Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im Vergleich
zu Schiilerinnen und Schiilern der anderen Schularten die hdchsten Mittelwerte bei der
Leistung, aber auch bei kognitiv anspruchsvollen Strategien in Bezug auf die Kenntnis und die
Verfligbarkeit von Lern- und Problemldsestrategien als Voraussetzungen fiir selbstreguliertes
Lernen aufweisen. Das Gymnasium weist von den kognitiven Grundfihigkeiten die
homogenste Schiilerschaft auf, was durch das Abgeben von leistungsschwacheren
Schilerinnen und Schiilern an die Realschule bedingt wird. Die Schilerschaft des
Gymnasiums kommt aus privilegierten Elternhdusern, wie nicht nur die PISA-Studie belegt.
Der hohere soziobkonomische Hintergrund ist in Deutschland wie bereits oben erwahnt ein
Indikator flr schulische Kompetenz. Er bedeutet in der Regel auch eine starkere Beteiligung
der Eltern, weniger Disziplinprobleme im Unterricht, bessere Beziehungsstrukturen an den
Schulen und eine Fokussierung des Klimas auf hohere Leistungen (vgl. BoHL 2003).
Weiterfihrende Auswertungen des TIMSS-Videomaterials ergaben, dass die kognitive
Aktivierung im Mathematikunterricht am Gymnasium vergleichbar groBer ist als an der

Haupt- und Realschule.

Interessant im Rahmen dieser Studie erscheint die Feststellung, dass die vorherrschende
methodische GroRform am Gymnasium das entwickelnde Unterrichtsgesprach ist, das

gelegentlich in Diskussionen miindet. Es ist also von einer hohen Kommunikationsdichte bei
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ausgepragter Problemorientierung sowie insgesamt von einer kognitiv akzentuierten

Schulkultur am Gymnasium auszugehen (vgl. Kiper 2005).
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5 FRAGESTELLUNGEN

5.1 ZIEL DER STUDIE
Die vorliegende Studie soll das Frageverhalten von Lehrkraften an Gymnasien, Realschulen

und Hauptschulen im Klassengesprach beschreiben. Die Grundlage dazu stellen 33
videographierte Unterrichtsstunden sowie im Anschluss an die Aufnahme gefiihrte
Interviews mit den Lehrkrdften dar. Aus den Transkripten der Klassengesprache werden
Fragen und Impulse identifiziert, die hinsichtlich ihres kognitiven Niveaus eingeschatzt
werden. Die Auswertung erfolgt bezogen auf die einzelne Unterrichtsstunde,
schulartibergreifend in den Fachern Mathematik und Deutsch sowie gesondert fiir die
einzelnen Schularten. Ziel ist der Vergleich der Mittelwerte und somit eine Aussage liber das

durchschnittliche Frageniveau in den unterschiedlichen Teilstichproben.

5.2 FORSCHUNGSFRAGEN
1. Analyse des kognitiven Niveaus der Fragen:

e Ist das durchschnittliche kognitive Frageniveau schulartspezifisch zu unterscheiden?
Aufgrund der beschriebenen Forschungsergebnisse liber die Schularten Hauptschule und
Gymnasium kann von einem Unterschied in der Hinsicht ausgegangen werden, dass die
Fragen im Klassengesprach am Gymnasium durchschnittlich ein hoheres kognitives
Niveau aufweisen. Diese Annahme wird darauf zurlickgefiihrt, dass Schilerinnen und
Schiler am Gymnasium durchschnittlich leistungsstarker sind als Hauptschilerinnen und
Hauptschiler und dass das entwickelnde Klassengesprach als vorherrschende Sozialform
beschrieben wurde. Daruber hinaus konnte fir den Mathematikunterricht eine héhere
kognitive Aktivierung im Gymnasialunterricht festgestellt werden. Relativierend ist zu
bedenken, dass auch lernschwache Schiilerinnen und Schiler kognitiv aktivierend
unterrichtet werden konnen; dies hdngt nicht vom Schwierigkeitsgrad der Fragen und
Impulse ab, sondern von deren Gestaltung (z. B. Offenheit) (vgl. KLiEME 2002).

* Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Schilerredeanteil und dem kognitiven
Frageniveau?

Es konnte gezeigt werden, dass die Lange der Schiilerantworten mit dem kognitiven

Niveau des Unterrichts zusammenhangt. Dies soll im Hinblick darauf, dass verschiedene
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Schularten und verschiedene Facher in der Studie beriicksichtigt werden, erneut
untersucht werden.

Korreliert eine hohere Fragedichte mit einem durchschnittlich niedrigeren kognitiven
Niveau der Fragen?

Ausgehend davon, dass Fragen mit geringerem kognitivem Niveau auf die Reproduktion
von Wissen zielen, die sich in einer kurzen Schilerantwort erschopft, muss ein
Unterricht, in dem diese Art von Fragen vorherrscht, von einer hohen Fragefrequenz
gepragt sein. Fragen hingegen, die beispielsweise divergente Denkprozesse erfordern
und somit die Antwort mehrerer Schiilerinnen und Schiler zu einem Impuls zulassen,
werden in Bezug auf ihr kognitives Niveau hoher eingeschatzt.

Unterscheidet sich die Haufigkeit der Fragen auf unterschiedlichem kognitivem Niveau
an den verschiedenen Schularten?

GemalR den bisherigen Annahmen ist davon auszugehen, dass Fragen hoheren kognitiven
Niveaus am Gymnasium vorherrschend sind, wadhrend fiir die Hauptschule davon
auszugehen ist, dass Reproduktions- und Wissensfragen dominieren.

Gibt es Fragen eines bestimmten kognitiven Niveaus, die unzureichend oder gar nicht
beantwortet werden, und korreliert dies mit der jeweiligen Schulart?

Ausschlaggebend fiir das durchschnittliche kognitive Niveau eines Klassengesprachs sind
die Fragen und Impulse, zu denen die Schilerinnen und Schiiler in der Lage sind,
Antworten zu geben. Selbst wenn sich das Frageniveau an den verschiedenen Schularten
nicht unterscheiden sollte, ist aufgrund der anzunehmenden hdheren kognitiven
Voraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler davon auszugehen, dass kognitiv
anspruchsvollere Fragen am Gymnasium haufiger zur Zufriedenheit der Lehrkraft
beantwortet werden.

Hoch-inferentes Rating der Klassengesprache:

Besteht ein Zusammenhang zwischen dem Grad der kognitiven Aktivierung des
Klassengesprachs und der jeweiligen Schulart?

Es ist davon auszugehen, dass Klassengesprache, die durch kognitiv anspruchsvolle
Fragen bestimmt sind, insgesamt als kognitiv aktivierender eingeschdtzt werden. Da

bisher angenommen wurde, dass die kognitiv anspruchsvollsten Fragen und Impulse im
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Gymnasialunterricht gestellt werden, wird hier analog angenommen, dass die kognitive
Aktivierung im Klassengesprach am Gymnasium am hochsten ist.

Analyse der Interviews:

Besteht ein Zusammenhang zwischen den handlungsleitenden Kognitionen der Lehrkraft
in Bezug auf Merkmale kognitiver Aktivierung im Klassengesprach und dem
durchschnittlichen kognitiven Niveau der Fragen?

Die Forschungsbefunde zum Einfluss handlungsleitender Kognitionen auf das Handeln
der Lehrkrafte differieren. Insbesondere in emotional belastenden Situationen
unterscheiden sich Einstellungen und tatsachliches Handeln der Lehrkrafte. Da davon
auszugehen ist, dass das Fragestellen im Klassengesprach in der Regel keine emotionale
Ausnahmesituation darstellt, wird angenommen, dass handlungsleitende Kognitionen
Einfluss auf das Frageverhalten der jeweiligen Lehrkraft haben.

Stellen Lehrkréafte, die das Klassengesprach nach eigener Aussage zu Hause vorbereiten,
die kognitiv anspruchsvolleren Fragen?

Das Klassengesprach gilt als wenig vorbereitungsintensive Methode (vgl. u.a. ORTH 2009).
Dennoch gibt es in der an der Schulpraxis orientierten Literatur viele Ratschlage fir
Lehrkrafte, wie sie mit der richtigen Fragetechnik anspruchsvolle Unterrichtsgesprach
leiten konnen (vgl. GLASER 2004; GROEBEN 2009). Den Ratschldgen der Praxisliteratur
folgend ist davon auszugehen, dass die Vorbereitung des Gesprachs sich positiv auf das

Frageniveau auswirkt.
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6 METHODE?

Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen der deskriptiv-explorativen Studie
»Aufgabenkultur in verschiedenen Schularten. Eine vergleichende Analyse von Aufgaben und
Lehrerhandeln im Hauptschul-, Realschul- und Gymnasialunterricht” (DFG-Projekt (BO
3312/1-1)), die auf die Beobachtungsschwerpunkte kognitive Aktivierung, Strukturierung
und Differenzierung in Bezug auf die Planungs- und Handlungsprozesse der Lehrkraft
fokussiert. Nicht einbezogen in die Analyse und Bewertung wurde die Wirkung, also der

Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. BOHLET AL. im Druck).

6.1 DATENERHEBUNG
Die Datenerhebung fiir das Projekt fand im Zeitraum von November 2009 bis Februar 2010

statt. Insgesamt wurden zwolf Gymnasialstunden und elf Realschulstunden gefilmt und mit
den entsprechenden Lehrkrdaften im Anschluss Interviews gefihrt. Fir die
Hauptschulstunden konnten Videos und Interviews aus dem Vorlauferprojekt (vgl.

KLEINKNECHT 2010) per Zufallsprinzip entnommen werden.

Im Gegensatz beispielsweise zur schweizerisch-deutschen Videostudie ,Unterrichtsqualitat,
Lernverhalten und mathematisches Verstandnis“ wurde von jeder Lehrkraft nur eine
Unterrichtsstunde aufgenommen (querschnittliches Design). Die Lehrkrafte waren dabei frei
in der Wahl des Themas, wurden jedoch gebeten, eine Einfiihrungs- oder Ubungsstunde zu

halten mit dem Schwerpunkt auf kognitiven Lehr- bzw. Lernzielen.

Nach der Stunde wurden die Schilerinnen und Schiiler gebeten, einen Fragebogen
auszufillen, der jedoch in die Auswertung die vorliegende Arbeit nicht einbezogen und
daher an dieser Stelle nicht nadher erldutert wird. Mit der Lehrperson wurde moglichst
zeitnah nach der Aufnahme ein leitfadengestitztes Interview gefiihrt, in dessen Rahmen sie
einen Lehrerkurzfragebogen (vgl. IPN Videostudie Physik) ausfillte, der Merkmale zur
Beschreibung der Stichprobe enthielt. Die Analyse der Unterrichtsstunden bzw. Interviews

erfolgte jeweils in zwei Auswertungsphasen.

? Eine ausfiihrliche Darstellung der Methode findet sich in BOHLET AL. 2010.
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6.2 STICHPROBE
Fiir die Studie wurden Lehrkrafte der Klasse 8 an Realschulen und Gymnasien im Umkreis der

Universitat Tlbingen gesucht. Dazu wurden die Schulleiterinnen und Schulleiter
verschiedener Schulen telefonisch gebeten, Lehrkrafte aus den Fachern Deutsch oder
Mathematik um die Teilnahme an der Studie zu bitten. Bei der Auswahl der Lehrkrafte auf
die Merkmale Geschlecht, Berufserfahrung usw. zu achten, um eine maoglichst
reprasentative Stichprobe zu erhalten, erwies sich als nicht praktikabel, da es ohnehin
schwierig war, die notwendige Anzahl an Lehrkraften fiir die Studie zu gewinnen. Mit den
Lehrkraften, die sich zur Teilnahme bereit erklarten, wurde telefonisch das weitere
Vorgehen besprochen, unter anderem, welche Themen geeignet waren, um die Stunde mit
einer der bereits gefilmten Hauptschulstunden hinsichtlich der Merkmale Fach und
Zielsetzung der Stunde zu matchen. Dieses Matching erwies sich im Verlauf der Studie als
zunehmend problematisch, nicht zuletzt deswegen, weil die Lehrplane in Klasse 8 an den
unterschiedlichen Schularten im Fach Mathematik sehr unterschiedliche Themen vorsehen.
So dominieren algebraische Themen in der gymnasialen Stichprobe, die in den gefilmten
Real- und Hauptschulstunde nur am Rand vorkommen. Nach dem Telefonat gingen der
Lehrkraft verschiedene schriftliche Unterlagen zu, die zum einen nochmals wichtige
Informationen fur die Lehrkraft selbst und fur die Eltern enthielten und zum anderen den

Datenschutz fiir alle Beteiligten vollumfanglich zusicherten.

Die Differenzierung in Einfilhrungs- und Ubungsstunden, die vor allem fiir das Fach
Mathematik Ublich ist (vgl. HUGENER 2008: 100ff.), wurde auch bei der Einteilung der
Deutschstunden vorgenommen. Insgesamt (berwiegen in beiden Fachern die
Einfihrungsstunden, eine gleiche Verteilung der Ubungsstunden in den Schularten ist jedoch

gewahrleistet.
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Schulart Geschlecht Berufserfahrung (in Jahren)? Fach
mann- weib- unter unter unter 30 Mathe- Deutsch
lich lich 10 20 30 oder matik
mehr

Gymnasiu 2 10 9 1 2 0 5 7

m

Realschule 2 9 5 2 0 3 6 5
Hauptschul 6 4 1 3 2 4 5 5

e

Gesamt 10 23 15 6 4 7 16 17

Tabelle 6.1: Stichprobe

Somit lasst sich festhalten, dass die Lehrerinnen Uberwiegen, was im Hinblick auf das
Geschlecht zu einer unausgewogenen Stichprobe am Gymnasium und an der Realschule
fihrt. Eine ahnliche Unausgewogenheit ist bei der Berufserfahrung in der
Gymnasialstichprobe festzustellen. Hinsichtlich des Faches ist die Teilstichprobe wie auch die

gesamte Stichprobe ausgeglichen.

7 -
6 -
5
% 4 - B Gymnasium
E 3 Realschule
2 B Hauptschule
1 -
0 -
gemischt landlich stadtisch

Abbildung 6.1: Einzugsgebiet der Schulen

In Bezug auf das Einzugsgebiet fillt zum einen auf, dass nur wenig landliche Gymnasien in
die Stichprobe eingehen, was mit der Verteilung der Gymnasien in eher stadtischen
Gebieten zusammenhédngt. Zum anderen fallt auf, dass keine Realschule mit rein stadtischem

Einzugsgebiet in die Stichprobe eingeht.

® Ein Wert fiir die Realschullehrkrifte fehlt.
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Im Lehrerkurzfragebogen wurden die Lehrkrafte auch zur Reprasentativitdt der Stunde
hinsichtlich bestimmter Merkmale befragt, die auf eine 4er-Skala* beantwortet wurden. Die

Ergebnisse sind in der folgenden Tabelle darstellt.

Reprasentativitat M  (SD)

Stunde 1.79 (.600)
Methodeneinsatz 1.61 (.609)
Anspruchsniveau 1.88 (.781)
Schilerverhalten 2.06 (.914)
eigene Nervositat 2.09 (.914)

Tabelle 6.2: Reprdsentativitdt (N=33)

JATZWAUK ET AL. (2008) gehen entsprechend des Konzeptes einer relativen Konstanz von
Rogosa, Floden & Willett (1984) davon aus, dass eine Unterrichtsstunde als reprasentativ fir
das Unterrichten der jeweiligen Lehrperson angesehen werden kann. Dies wird mit den

Mittelwerten zur Reprdsentativitat einzelner Merkmale fir die Stichprobe bestatigt.

6.3 VIDEOANALYSE
Im folgenden Abschnitt wird der Forschungsprozess fiir die Videoanalyse dargestellt und mit

seinen Vor- und Nachteilen fir die Unterrichtsforschung beschrieben. Auf Ausfiihrungen zur
Datenaufbereitung wird verzichtet und auf KLEINKNECHT (2010) und BOHL ET AL. (im Druck)

verwiesen.

Videoaufnahmen wurden in der deutschsprachigen Unterrichtsforschung erstmals im
Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms ,Lehr-Lern-Forschung” (1976-1981) verwendet
(vgl. Kueme 2006). Einzug im groRRen Stile erhielten Videoaufnahmen jedoch erst seit der

ersten TIMS-Videostudie 1995.

Der Einsatz der Videokamera erfordert keine Uiberdurchschnittlich technischen Fahigkeiten,
macht aber dennoch ein Videotraining fiir die Filmenden notwendig, um wissenschaftlich
verwertbare Daten zu erhalten. Die Kamera fokussiert nur einen bestimmten Ausschnitt, der

vorab festgehalten werden muss, damit die Daten vergleichbar sind. Damit ist die

% Skala: ,sehr typisch’ (1), ,groRtenteils typisch’ (2), ,nicht typisch’ (3) oder absolut untypisch’ (4) bzw. ,sehr
ahnlich’ (1), ,ahnlich’ (2), ,etwas anders’ (3) oder ,sehr anders’ (4) bzw. ,gar nicht nervos’ (1), ,nicht sehr nervos’
(2), ,etwas nervos’ (3) oder ,sehr nervos’ (4)
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Perspektive auf Unterricht eingeschrankt (vgl. Hewmke 2007). Im Gegensatz zur
teilnehmenden Beobachtung kann der Unterricht Gber flichtige Beobachtungen hinaus
dokumentiert sowie exakter gedeutet werden. Videodaten konnen mehrfach unter
verschiedenen Aspekten, wie dies auch im Rahmen dieser Studie geschehen ist, ausgewertet
werden. Forschungsinteressen, die erst durch eine erste Analyse des Materials entstehen,

kann nachgegangen werden, ohne eine Neuerhebung notwendig zu machen.

6.3.1 DATENERHEBUNG
Fir alle, die am Filmen der Unterrichtsstunden beteiligt waren (so auch die Autorin), erfolgte

eine Einweisung in die Handhabung der Kamera, vor allem aber in das Kameraskript, das sich
an die Richtlinien der TIMS-Videostudie 1995 anlehnt. Um Videoaufnahmen wissenschaftlich
nutzen zu kénnen, miissen bestimmte Kriterien, die der Vergleichbarkeit dienen, eingehalten
werden. Im Unterschied etwa zur TIMS-Videostudie, zur IPN Videostudie Physik oder zur
schweizerisch-deutschen Videostudie y,Unterrichtsqualitat, Lernverhalten und
mathematisches Verstandnis“ wurde nur mit einer Kamera gefilmt, die auf das
Lehrerhandeln fokussieren sollte. Die Kamera blieb wahrend des ganzen Unterrichts auf dem
Stativ. Sie blieb auch dann auf die Lehrkraft gerichtet, wenn diese nicht in Interaktion mit
Schilerinnen und Schiilern war und etwa am Pult saB, um das aufgabenbezogene Handeln
der Lehrkraft moglichst lickenlos einfangen zu kénnen. SEIDEL ET AL. (2003b) beschreiben
unter anderem zwei Problemsituationen: Wahrend des Klassenunterrichts kénnen mit der
Lehrerkamera nicht alle Schilerinnen und Schiiler, die sich am Klassengesprach beteiligen,
aufgenommen werden. Dauert der Schiilerbeitrag langer, so schwenkt die Kamera von der
Lehrkraft zum Schiiler bzw. zur Schilerin. Dieses Problem erweist sich im Hinblick auf den
Schwerpunkt dieser Arbeit als sehr einschriankend, da die Interaktion der Lehrkraft im
Klassengesprach oft durch die nur schwer verstandlichen Schiilerbeitrage beeinflusst wird.
Fragen zum Aufrufverhalten der Lehrkraft oder zur Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
am Klassengesprach konnen nicht beantwortet werden. Verscharft wird die Problematik
dadurch, dass die Gesprachsanteile der Lehrkraft durch ein an der Oberbekleidung
angestecktes Funkmikrophon gut zu verstehen sind, die Beitrdge der Schilerinnen und
Schiller je nach Position und Raumakustik teilweise gut zu héren, teilweise unverstandlich
sind. Ein zweites Problem entsteht, wenn die sprechende Person und das genutzte Medium,

auf das sie sich bezieht, nicht gleichzeitig gefilmt werden kdnnen. Hier sollte die Kamera sich
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an der Person orientieren, jedoch das Objekt, auf das sie sich bezieht, so lange in den Blick

nehmen, dass alle Informationen fiir die Analyse verfiigbar sind.

6.3.2 DATENANALYSE
Im folgenden Abschnitt werden nur die Teile des Kodiermanuals ndher beschrieben, die fiir

die Analyse dieser Arbeit notwendig waren (vgl. BOHLET AL. im Druck).

Entwicklung von Kodierverfahren
Zur Kodierung des Beobachtungsmaterials bedarf es eines Manuals, das theoriegeleitet in

einem zyklischen Prozess zwischen Induktion und Deduktion entwickelt wird. Das Verfahren
orientiert sich an der quantitativen Inhaltsanalyse (vgl. Bos/TARNAI 1999), mit dem Ziel, das
Beobachtungsmaterial zu typisieren, um es der quantitativen Auswertung zuganglich zu
machen (vgl. REYER 2004). Dieser zyklische Prozess besteht zundchst aus der theoretischen
Eingrenzung und der Entwicklung von Dimensionen auf der Basis der Forschungsfrage. Diese
Dimensionen (im hoch-inferenten Rating) sind in dieser Studie kognitive Aktivierung,
Strukturierung und Differenzierung, wobei fiir die vorliegende Arbeit hauptsachlich die
Dimension kognitive Aktivierung von Bedeutung ist. Diese Dimensionen werden in einem
zweiten Schritt operationalisiert, in dem die Eigenschaften der Dimensionen bestimmt und
daraus Kategorien gebildet werden, die wiederum mit Ankerbeispielen und Indikatoren
konkretisiert werden. In der Uberarbeitungsphase, die bereits in der Vorgingerstudie
stattfand (vgl. KLEINKNECHT 2010), kdonnen weitere Beispiele als Indikatoren hinzugefiigt
werden. Selbst wenn bereits giiltige Daten produziert werden, kénnen sich immer wieder
neue Problemfille zeigen, die eine Uberarbeitung einzelner Kategorien nétig machen. Wenn
das Kategoriensystem entwickelt ist, werden die Kodierungen von jeweils zwei Kodierern
bzw. Ratern durchgefiihrt. Die Urteile werden verglichen, abweichende Werte in der
Forschungsgruppe besprochen und einem Konsensgesprach eine Einigung erzielt (vgl.

KLEINKNECHT 2010: 95ff.).

Auch fir Videoanalysen gelten die Gltekriterien der klassischen Testtheorie: Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat. Objektivitat meint die Genauigkeit einer Messung in dem Sinne,
dass sie unabhangig von den Testanwendern (hier Kodierer bzw. Rater) ist. In diesem Fall
geht die Objektivitat als Exaktheit und Reproduzierbarkeit in die Reliabilitdt ein (vgl. REYER

2004). Reliabilitat meint die Genauigkeit der Messung im Sinne der Zuverlassigkeit einer
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Messmethode. Sie wird bei Videoanalysen als Interkoder-Reliabilitat (niedrig-inferent) oder
als Interrater-Reliabilitdt (hoch-inferent) angegeben. Reliabilitatsprifungen geben an,
welche Kategorien des Kodiermanuals nochmals liberarbeitet werden missen. Validitdt im
Sinne einer Konstruktvaliditat ist nicht messbar. Sie kann beispielsweise durch
Methodentriangulation oder, wie im Falle des vorliegenden Manuals geschehen, in
Zusammenarbeit mit anderen Forscherinnen und Forschern erreicht werden (vgl. KLEINKNECHT

2010: 96).

Aufbau des Kodiersystems
Fiir den Aufbau des Kodiersystems muss zwischen Sicht- und Tiefenstrukturen unterschieden

werden. ,Sichtstrukturen werden dabei als solche Muster der Unterrichtsorganisation
verstanden, die im Verhalten der beteiligten Personen sichtbar und beobachtbar sind“
(SEIDEL/PRENZEL 2004: 179). Um die Dauer und Haufigkeit bestimmter Ereignisse zu erfassen,
ist ein niedrig-inferentes Kodierungsverfahren geeignet. Es ist an beobachtbaren
Verhaltensweisen ausgerichtet, die Anleitung ist definiert und klar abgegrenzt. Nachteilig an
diesem Verfahren ist, dass die Validitdit nicht immer gewahrleistet ist: Globalere
Unterrichtsereignisse werden in ihrer Bedeutung vernachldssigt, da die Unterrichtsereignisse
detailliert aufgegliedert werden (vgl. SEIDEL ET AL. 2003b). Die niedrig-inferente Kodierung

eignet sich folglich nicht zur Beantwortung aller Fragen.

Durch die niedrig-inferente Kodierung kann die Klassengesprachsgestaltung prazise
beschrieben werden, indem Sequenzen beobachtbarer Lehr- und Lernaktivitat identifiziert
werden, wodurch die gesamte Unterrichtsstunde in iberschaubare Einheiten eingeteilt und
somit das Datenmaterial fiir qualitative und quantitative Auswertungsschritte zuganglich
gemacht wird (vgl. HUGENER ET AL. 2006: 44). Solch ein quantitativer Auswertungsschritt ist
beispielsweise die Redezeit der Schiilerinnen und Schiiler, der der Beschreibung dient,
jedoch noch keine qualitative Aussage moglich macht (vgl. NIEGEMANN & STADLER 2001; KUNTZE

& REISS 2004).

Relevante niedrig-inferente Basiskodierungen fir die vorliegende Arbeit sind in der

folgenden Tabelle dargestellt.
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Dimensionen Kategorien

Sozialformen Keine
Klassengesprach
Lehrervortrag
Einzelarbeit
Partnerarbeit
Gruppenarbeit
Mehrere Arbeitsformen gleichzeitig

Andere

Art der LehrerduRRerung im Unterrichtsgesprach Frage/Aufgabe
SchilerauBBerung
Sonstige LehrerdauBerung
Bedenkzeit fur Schiler/innen
Andere
Pause
Sprecherwechsel

Tabelle 6.3: Verwendete Basiskodierungen

Die Kategorien zur Dimension Sozialform wurden bereits in der Vorgdngerstudie (vgl.
Kleinknecht 2010) zur niedrig-inferenten Kodierung verwendet. Die Grundlage fir die
Beschreibung der Kategorien bilden die Ausfiihrungen von HUGENER (2006: 55-61) und SEIDEL
(2003c: 117-121). Beide lehnen sich an das Codierhandbuch der TIMSS 1999 Videostudie an.
Es handelt sich um ein disjunktes Kategoriensystem, das heil3t die Kodierer missen sich fiir
eine Kategorie je Zeiteinheit (Dimension Sozialform: 10 Sekunden) entscheiden.
Grundlegend fiur die Kodierung der Dimension ,Art der Lehrerdulerung im
Unterrichtsgesprach” ist die Kategorie ,Klassengesprach”. Unterrichtssequenzen, die der
Kategorie Klassengesprach zugeordnet wurden, wurden mit den Kategorien der Dimension
,Art der LehrerduRerung im Unterrichtsgesprach” kodiert. MULLER ET AL. kodieren die Lehrer-
Schiiler-Interaktion im Fiinf-Sekunden-Takt, um die Komplexitat erfassen zu kénnen (2006:
130). Diese Stichprobengrofie stellte sich bei Probekodierungen als nicht fein genug heraus,

so dass die LehrerdufRerungen im Ein-Sekunden-Takt kodiert wurden. Die Formulierungen
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der Kategorien zur Dimension ,Art der LehrerduBerungen im Unterrichtsgesprach” sind an
KoBARG & SEIDEL (2003: 163ff.) sowie PauLl (2006: 129) angelehnt. In beiden Studien wird das
Klassengesprach sehr viel detaillierter untersucht, so dass fiir die vorliegende Arbeit
Kategorien zusammengefasst bzw. weggelassen wurden. Die Beschreibung der Kategorie 4

zeigt beispielhaft, in welcher Weise die einzelnen Kategorien operational definiert wurden.

Kategorie 4: Bedenkzeit fiir die Schiiler/innen
Inhaltliche BestimmungAls Bedenkzeit werden die Anteile des Unterrichtggéachs kodiert, in denen die
Schiler/innen Zeit zum Nachdenken Uber eine géestedlge/Aufgabe bekommen. Das namentliche Aufrufen
eines Schulers/einer Schulerin ohne weitere Inftiondallt unter diese Kategorie, wenn vor dem Aun
mindestens 3 Sekunden Sprechpause waren. Nich¢rkadérden hingegen Pausen im Unterrichtsgesprach,
die aus organisatorischen Grinden entstehen unddeanSchiler/innen nicht zum Nachdenken genutzt
werden sollen (z. B. Lehrperson sucht nach Untetsioaterialien).
Beschreibung auf der Beobachtungsebddie:Schiller/innen haben im Verlauf des Unterrigasprachs eine
Frage/Aufgabe erhalten, Uber die sie nun nachderdadlen. Die Lehrperson wartet ab, bis sie eine
Schulerin/einen Schiller aufruft. Die Bedenkzeitrkauch darin bestehen, dass die Schiler/innen eon d
Lehrperson aufgefordert werden, sich kurz (maxiznilinuten) mit dem Sitznachbarn auszutauschen.
Beispiel 6.1: Auszug aus dem Kodiermanual (Basiskodierungen)
Nicht beantwortet werden koénnen mithilfe der niedrig-inferenten Kodierung, ob das
Klassengesprach kognitive Aktivierung ermoglicht. Selbst ein hoher Redeanteil der
Schilerinnen und Schiiller muss nicht zwangslaufig auf kognitive Aktivierung hindeuten.
Daher ist das hoch-inferente Rating unverzichtbar fiir qualitative Aussagen (vgl. HUGENER ET AL

2006; KUNTZE & REISs 2004).

Clausen, Reusser und Klieme halten das hoch-inferente Rating geeignet fir die qualitative
Bewertung von Unterrichtsereignissen wie beispielsweise das Klassengesprach (vgl. SEIDEL
2003b). Komplexe, zusammenhdngende Merkmale konnen integriert und gleichzeitig
bewertet werden, was die Einschatzung der Qualitat ermdglicht. Dazu sind verstarkt
interpretative Prozesse erforderlich, die auf der menschlichen Urteilsfahigkeit, verschiedene
Aspekte und Kriterien gleichzeitig analysieren zu kdnnen, basiert (vgl. HUGENER ET AL. 2006).
Dadurch verringert sich die Reliabilitdt der Kodierung. Ergebnisse von hoch-inferenten
Unterrichtsbeurteilungen sind meist Skalenwerte fiir die untersuchten Dimensionen, die
wiederum als Mittelwert Gber die eingeschatzten Items berechnet werden (vgl. CLAUSEN ET AL.

2003).

Das Rating wurde in Expertengruppen von zwei bis finf Ratern je Unterrichtsstunde auf

einer vierstufigen Skala vorgenommen. Die Analyseeinheit fiir das Klassengesprach waren
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stets alle Gesprachssituationen einer Unterrichtsstunde im Gesamten, auch wenn diese

zeitlich verteilt Gber die Unterrichtsstunde lagen.

Im Videomanual wurden exakte Definitionen der zu beurteilenden Items formuliert und mit
den Raterinnen und Rater immer wieder in Konsensgesprachen besprochen. Die Items sind
sowohl dem Kodiermanual zur Aufgabenanalyse entnommen, um Vergleichbarkeit und
Validitat herzustellen, als auch aufgrund theoretischer Annahmen tber das Klassengesprach

(deduktiv) sowie beobachtbarer Sequenzen in gefilmten Stunden (induktiv) erganzt worden.

Item Zuordnung zu
Dimension

Die Lehrkraft legt Wert darauf, dass die Schiler/innen in ihren kognitive Aktivierung
Beitragen aufeinander eingehen.

Schiilerantworten werden von der Lehrkraft oft wortlich wiederholt
(,Lehrer-Echo”).

Offenheit des Klassengesprachs kognitive Aktivierung
Die Lehrkraft gibt kritisch-konstruktive Riickmeldungen. Strukturierung
Die Lehrkraft gibt den Schiiler/innen DenkanstéfSe. kognitive Aktivierung

Die Lehrkraft regt die Schiiler/innen an, Lésungsansdtze kritisch zu kognitive Aktivierung
liberpriifen.

Die Lehrkraft ermuntert zum selbsténdigen Ausprobieren. kognitive Aktivierung
Die Lehrkraft verweist auf Probleme/Konflikte. kognitive Aktivierung
Die Lehrkraft aktiviert das Vorwissen der Schiiler/innen. kognitive Aktivierung
Die Lehrkraft bezieht Fragen und Probleme ein. kognitive Aktivierung

Tabelle 6.4: hoch-inferente Items zum Klassengesprdch (kursiv gedruckte Items sind dem Kodiermanual zur
vertieften Analyse des aufgabenbezogenen Handelns entnommen)

Item 3: Offenheit des Klassengesprachs
Quelle: Eigene Formulierung
Die Kritik am fragend-entwickelnden Unterricht belzi sich haufig auf ein zu eng gefiihrtes Klassqmgeb

mit wenig Flexibilitat fur die Gedankengénge deh@er/innen. Wiunschenswert im Sinne der kognitiven
Aktivierung der Schiler/innen ist ein durch offdfragen gekennzeichnetes Klassengesprach, dessenfVer
durch die Schilerbeitrége mitgestaltet wird, ohagsddas Ziel des Gesprachs aus dem Blick gerét.

Trifft zu: Die Lehrkraft stellt hdufig offene FragglLangantwortfrage oder Deep-reasoning-
Frage siehe 2.1.2) und unterbricht die Schilerfinmeeistens nicht in ihren
Gedankengangen.

Trifft grof3tenteils zu:  Die Lehrkraft stellt GUbemgend offene Fragen, unterbricht aber die Schileari
haufig in ihren Gedankengéangen.

Trifft teilweise zu: Die Lehrkraft stellt hin und ieder offene Fragen. Meistens lenkt sie durch
geschlossene Fragen das Klassengesprach auf dds ganwiinschte Ziel hin.
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Trifft nicht zu: Die Lehrkraft stellt ausschliefficgeschlossene Fragen. Ein Austausch zwischen
den Schiiler/innen ist nicht vorgesehen. Es gehtallem um die Bewertung von
richtigen und falschen Antworten.

Beispiel 6.2: Auszug aus dem Kodiermanual (Vertiefende Analysen)

Reliabilitatspriifungen
Die Reliabilitatswerte liegen zu den von der Autorin entwickelten Teilen des Manuals nur

exemplarisch oder in Ausziigen vor. Fir einen GroRteil der Studie konnen die
Reliabilitatswerte der Vorgdngerstudie Gbernommen werden: Fir das niedrig-inferente
Verfahren der Basiskodierung wird der Cohens-Kappa-Koeffezient (k) von Wirtz und Caspar
empfohlen, der den Grad der Ahnlichkeit der Ratings misst. ,In der statistischen Literatur
gelten Werte von grofSer als .75 als Indikator fur sehr gute, ein k zwischen .60 und .75 als
MaRB fiir gute und ein Wert zwischen .40 und .60 als Beleg fiir noch akzeptable
Ubereinstimmung” (KLEINKNECHT 2010: 104). Daneben wird die prozentuale Ubereinstimmung
als PrifmaR angegeben, die laut SEIDEL (2003b) bei mindestens 85% liegen soll. Die Autorin
fiihrte an zwei Unterrichtsstunden die niedrig-inferente Basiskodierung selbst durch und

glich diese mit den Kodierungen einer weiteren Raterin ab.

Stund Phasen Sozialformen Funktionen Unterrichtsgespra
e ch
PU (%) Cohens PU(%) Cohens PU(%) Cohens PU(%) Cohens
K K K K
GY 13 60.3 .51 89.9 .85 76.9 .66 314 .05
RS 10 95.8 .83 89.1 .61 88.7 44 43.5 A3

Tabelle 6.4: Niedrig-inferente Kodierung; Ubereinstimmung fiir N=2 Unterrichtsstunden

Es ergaben sich nur zweimal sehr gute Ubereinstimmungen (RS 10 Phasen und GY 13
Sozialformen), zwei gute Ubereinstimmungen (RS 10 Sozialformen und GY 13 Funktionen)
sowie zwei akzeptable Ubereinstimmungen (GY 13 Phasen und RS Funktionen). Damit zeigt
sich, dass die Kodierung der LehrerdufRerungen im Unterrichtsgesprach nur ungeniigend

gelungen ist, weitere Reliabilitatswerte zum Unterrichtsgesprach liegen nicht vor.

Das niedrig-inferente Kodierungsverfahren wurde in der Vorgangerstudie mit Gberwiegend
sehr guten Ubereinstimmungen (k > .75 und PU > 85%) eingesetzt (vgl. KLEINKNECHT 2010:
105f.). Daher ist von &dhnlichen Werten fiir die Basiskodierungen dieser Studie in den

Dimensionen Phasen der Aufgabenbearbeitung und Sozialformen auszugehen.
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Fir das hoch-inferente Rating wurden zunachst, um die Validitat der Items zu Uberprufen,
die prozentuale Ubereinstimmung (PU) zwischen Items, die bereits fiir die Einfiihrung der

Aufgabe eingeschatzt werden mussten, und Items des Klassengesprachs berechnet.

Item PU (%)
Lehrkraft ermuntert zum selbststandigen Ausprobieren. 65.1
Lehrkraft verweist auf Probleme/Konflikte. 58.5
Lehrkraft aktiviert das Vorwissen der Schuler/innen. 51.5
Lehrkraft bezieht Fragen und Probleme ein. 71.4

Tabelle 6.5: Prozentuale Ubereinstimmung mehrfach gerateter Items

Die geringe Ubereinstimmung erstaunt zunichst, da die Formulierung der Items fiir das
Klassengesprach aus der Einfuhrung/Erklarung der Aufgabe identisch libernommen wurde.
Eine mogliche Erklarung fur die niedrigen Werte konnte darin liegen, dass die Items zur
Einflhrungsphase sich auf eine klar abgegrenzte Zeitspanne in der Unterrichtsstunde
beziehen, die ohne Unterbrechung bewertet wird. Die Wertung fiir das Klassengesprach
erfolgt nur einmal pro Unterrichtsstunde, bezieht aber alle unter Umstanden verteilt Gber
die Unterrichtsstunde liegenden Gesprachsphasen ein. Aktiviert die Lehrkraft also
beispielsweise in der Einfihrungsphase das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler, tut dies
in der Besprechungsphase jedoch nicht, ergeben sich fiir die Iltems unterschiedliche Werte.
Zu beachten ist dennoch, dass Verzerrungen in der Bewertung der Gesprachsphasen durch

ihre zeitliche Trennung entstehen kdnnen.

Die Beurteileriibereinstimmung fiir die einzelnen Items zum Klassengesprach zeigt ebenfalls

niedrige Ubereinstimmungswerte (siehe Tabelle 6.6)
Bei insgesamt 10 Items fiir das Klassengesprach errechnen sich fiir

e 1 Item gute (k zwischen .60 und .75) und

» 3 Items noch akzeptable (k zwischen .40 und .60) Ubereinstimmungen.
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Item PU  Cohens
(%) K

Die Lehrkraft legt Wert darauf, dass die Schiler/innen in ihren Beitragen 78.8 .65
aufeinander eingehen.
Schilerantworten werden von der Lehrkraft oft wortlich wiederholt 69.7 .53
(,Lehrer-Echo”).
Offenheit des Klassengesprachs 72.7 .55
Die Lehrkraft gibt kritisch-konstruktive Riickmeldungen. 45.5 .18
Die Lehrkraft gibt den Schiler/innen Denkanst6Re. 60.6 .39
Die Lehrkraft regt die Schiiler/innen an, Lésungsansdtze kritisch zu 30.3 .07
lberpriifen.
Die Lehrkraft ermuntert zum selbsténdigen Ausprobieren. 45.5 .15
Die Lehrkraft verweist auf Probleme/Konflikte. 57.6 .29
Die Lehrkraft aktiviert das Vorwissen der Schiiler/innen. 36.4 11
Die Lehrkraft bezieht Fragen und Probleme ein. 66.7 .50

Tabelle 6.6: Beurteileriibereinstimmung fiir einzelne Items (hoch-inferentes Verfahren); kursiv gedruckt sind
Items mit sehr niedrigem Cohens Kappa-Wert

6.4 INTERVIEW

Das leitfadengestitzte Interview fand in dhnlicher Form bereits in der Vorgdngerstudie
jeweils zeitnah nach der gefilmten Unterrichtsstunde statt. Der Leitfaden wurde gekiirzt um
die Frage, was die Lehrkrafte von der jeweiligen Schulart halten, und ergdnzt um einen
Frageteil zum Klassengesprach. Im folgenden Abschnitt wird die Darstellung auf den
Frageteil zum Klassengesprach begrenzt und ansonsten auf KLEINKNECHT (2010) und BOHLET AL.

(im Druck) verwiesen.

6.4.1 DATENERHEBUNG
Das Interview gliedert sich in drei Phasen: Die erste Phase ist auf die gefilmte Stunde

bezogen und fragt nach methodischen Prinzipien bei der Auswahl der Aufgaben und beim
aufgabenbezogenen Handeln im Unterricht. Dazu wurde den Lehrkraften ein Schema zur
Aufgabenkultur vorgelegt, das die drei Phasen im Unterricht sowie die Vorbereitung zu
Hause visualisiert und dem Interviewten als Strukturierungshilfe dient. AnschlieBend wurden
der Lehrkraft sechs Kirtchen (einfache Ubungsaufgaben, anspruchsvolle Aufgaben,
kleinschrittiges Erarbeiten, Anleitung und Kontrolle, Differenzierung sowie offene

Lernformen) vorgelegt verbunden mit der Bitte, die Kartchen zu kommentieren und ggf.
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Beispiele aus der gefilmten Stunde zu nennen. Auch hier diente das Material wieder dazu,

der Lehrkraft moglichst viel Raum zum Antworten einzurdumen und als Interviewer bzw.

Interviewerin wenig Fragen stellen zu mussen. Die zweite Phase des Interviews bezog sich

auf allgemeine Vor- und Einstellungen zum Lehren und Lernen an der jeweiligen Schulart,

fragte also nach subjektiven Theorien und handlungsleitenden Kognitionen der Lehrkraft. In

der abschlieRenden Phase des Interviews ging es wieder um die konkrete Unterrichtsstunde,

genauer um die Gesprachsphasen des Unterrichts.

Leitfrage

(Erzdhlaufforderung)

Check

Wurde das erwahnt?

Konkrete Fragen

Vorbereitung des Unterrichts-
gesprachs

(Skizze in die Tischmitte legen) Ich
mochte zum Schluss nochmals auf
die Unterrichtsstunde
zuriickkommen und den Fokus auf

die Unterrichtsgespréche/das
Unterrichtsgespréich lenken.
Inwieweit spielen diese
Gesprachsphasen in der
Vorbereitung lhres Unterrichts
eine Rolle?

e vorbereitende Gedanken
Unterrichtsgesprach

zum

Was bereiten Sie
konkret vor?

Strategien bei der Leitung/

Moderation

Worauf achten Sie wdhrend des
Gesprachs?

e Strategien, die der Lehrkraft explizit
bewusst sind, z. B.
= Einhaltung von Gesprachsregeln
= Differenzierung zwischen starken
und schwachen Schiilern
= genligend Zeit zwischen Frage und
Antwort
= vorbereitende ,,Murmelrunden”
= Zurickhaltung der Lehrkraft
wichtig:
Dies ist nicht als Checkliste zu verstehen!
Nur was von der Lehrkraft selbst genannt

wird, ist relevant und kann ggf. durch
Nachfragen prazisiert werden.

Warum ist lhnen das
wichtig?

Inwiefern haben Sie
das in der
Unterrichtsstunde
umgesetzt?

Ist den Schiilerinnen
und Schilern diese
Strategie/Methode
bewusst? (=
Metagesprach Gber
Unterrichtsgesprache

)

Funktion des Unterrichtsgesprachs

Meine letzte Frage lautet: Wozu
setzen Sie Unterrichtsgesprache
ein?

e Funktion von Unterrichtsgesprachen:
=  Erarbeitung neuer Inhalte
=  Austausch von Meinungen
=  Planungsgesprache
= Schaffung kognitiver Klarheit
=  Prasentation/Besprechung
Arbeitsergebnissen
=  Metagesprache
=  Wiederholung

von

Fiihren Sie
Unterrichtsgesprache
auch mit anderen
Zielen?

Tabelle 6.7: Auszug aus dem Interviewleitfaden (Phase 3)
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Die Darstellung des Leitfadens in einer Tabelle wurde modifiziert von HELFERICH (2004)

Ubernommen.

Die Fragen des Leitfadens in Bezug auf das Klassengesprach orientierten sich an der bis dahin
gelesenen Literatur zum Klassengesprach, die noch vorwiegend aus normativer
Praxisliteratur bestand. Erfragt werden sollte alles, was durch Unterrichtsbeobachtungen
nicht zu ermitteln ist, wie Uberlegungen, die im Vorfeld des Unterrichts eine Rolle spielen,
sowie handlungsleitende Kognitionen, die die Gesprachsfihrung beeinflussen (,Worauf
achten Sie wahrend des Gesprachs?”) bzw. die Intention lenken (,Wozu setzen Sie

Unterrichtsgesprache ein?“).

6.4.2 DATENANALYSE
Entwicklung des Kodierverfahrens
Die Auswertung der Interviews basiert auf den theoretischen Grundlagen der qualitativen

Inhaltsanalyse, die sich in drei Grundformen differenziert: Zusammenfassung, Explikation
und Strukturierung (vgl. MAYRING 2008). Die Interviews wurden mithilfe der strukturierenden
gualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet, wobei auch induktiv Kategorien gebildet wurden.
Zentral dabei ist, dass ein Kategoriensystem erstellt wird, welches so exakt formuliert ist,
dass eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu den Kategorien moglich ist. Dazu
werden auf der Basis der Forschungsfrage Strukturdimensionen entwickelt. Relevant fur die
vorliegende Arbeit sind die Dimensionen kognitive Aktivierung, Strukturierung und
Differenzierung. Zu diesen Dimensionen wurden Kategorien mit Ankerbeispielen und
Kodierregeln formuliert. Dieses Kategoriensystem wurde am Material erprobt, diskutiert und
auf der Grundlage der Diskussion verandert. Nach einem zweiten Materialdurchlauf und

einer weiteren Verfeinerung des Kategoriensystems wurden die Interviews kodiert.
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Aufbau des Kategoriensystems

Variable Code Definition Ankerbeispiele Kodierregeh
Offenheit des| UgKaOffen Das Klassengesprach... zum Einstieg da mit
Klassengesprachs wird mit offenen| Bildern einfach eing
Fragestellungen gréitmdgliche
gestaltet. Beteiligung der Schilef
zu bekommen auch mjt
den offenen
Fragestellungen am
Anfang.”
Bezug der| UgKaBeitrag Die Schiler sollen in,... in denen die Schiler
Schulerbeitrage ihren Beitragen gegenseitig sich ihre
aufeinander aufeinander Bezug Meinungen sagen ungd
nehmen. wo schon auch dann
aufeinander Bezug
genommen wird."
Tabelle 6.8: Auszug aus dem Interviewanalysemanual (Dimension ,kognitive Aktivierung’)
Reliabilitatspriifung
Kategorie PU Kategorie PU
(%) (%)
kognitive Aktivierung Strukturierung
Offenheit des Klassengesprachs 100.0 | Regeln im Klassengespréach 100.0
Bezug der Schiilerbeitrage 71.4 | geschlossenes Klassengesprach 100.0
aufeinander
Transfergespréach 100.0 | kritisch-konstruktive Riickmeldung -
Diskussion 100.0 | Struktur des Klassengesprachs 100.0
Lehrkraft als Moderator 100.0 | Ergebnissicherung 100.0
Beteiligung  moglichst  vieler 95.8 Differenzierung
Schiler
Schilerfragen 100.0 | Differenzierung im Klassengesprach 100.0
Ausfihrliche Schilerbeitrage 100.0 Vorbereitung
Alltagsbezug 100.0 | Verlauf des Klassengesprachs wird 100.0
vermutet
Impulse werden vorformuliert 100.0
Keine Vorbereitung 100.0

Tabelle 6.9: Prozentuale Ubereinstimmung der Kodierungen fiir die Variablen zum Klassengespréich

Eine intensive Kodierschulung eriibrigte sich bei der Auswertung der Interviews insofern, als

diejenigen, die an der Kodierung der Interviews beteiligt waren, das Manual mitentwickelten

und so mit den Kategorien vertraut waren. Dies zeigt sich auch an der prozentualen
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Ubereinstimmung der Kodierungen, die in der folgenden Tabelle fiir das Klassengesprich

dargestellt sind.

Es ergab sich eine durchschnittliche prozentuale Ubereinstimmung von 98,1%, was ein
Hinweis darauf ist, dass die Kategorien im Kategoriensystem trennscharf und exakt

formuliert wurden.

6.5 EINSCHATZUNG DES KOGNITIVEN NIVEAUS DER FRAGEN

6.5.1 DATENAUFBEREITUNG

Fiir die Datenaufbereitung zur Einschdtzung des kognitiven Niveaus der Fragen wurden die in
der niedrig-inferenten Basiskodierung als Klassengespriach kodierten Unterrichtsphasen
transkribiert. Die LehrerdauRerungen wurden dabei mit den gleichen Transkriptionsregeln
verschriftlicht, die auch fiir die Interviews galten (vgl. KLEINKNECHT 2010: 116), die

SchiilerduBerungen konnten nur dann transkribiert werden, wenn sie verstandlich waren.

6.5.2 DATENANALYSE
Entwicklung des Kodierverfahrens
Wie in Abschnitt 3.1 bereits beschrieben, wurde zunachst in der Literatur nach bereits

erprobten Kodierverfahren gesucht. In einem ersten Versuch wurden die Kategorien von
NIEGEMANN & STADLER (2001) an einem Transkript erprobt. Die Autoren unterscheiden
zwischen finf Qualitatsstufen, die sie jeweils sehr genau in ihren unterschiedlichen
Auspragungen beschreiben. In Analogie zur Entwicklung des Analysemanuals fiir Interviews

wurde versucht, Ankerbeispiele zu finden bzw. zu formulieren.

Schwierigkeiten bereitete beispielsweise die Zuordnung von Impulsen, die die Schiilerinnen
und Schiiler zum Erklaren auffordern. Fiir die Analyse erschien dieses System auch insofern
nicht praktikabel, da es die Kategorien zu fein aufschlisselte und die grundlegenden
Gedanken hinter der Kategorisierung so aus dem Blick geraten. Zudem wurden die Begriffe
Kurz- und Langantwortfragen kritisiert, da nicht die Lange der Schilerbeitrdage fir die

Kodierung der Frage ausschlaggebend sein soll.

40



Fragen und Impulse im Klassengesprach

Fragenkategorie

Beschreibung

Beispiel

Reproduktionsfragen

Wiederholung von Lerninhalten der

aktuellen

oder

auch

vorangegangenen Unterrichtsstunde

,In der letzten Stunde ging es um den
Flacheninhalt des Kreises. Wie lautet die
Berechnungsformel?“

Kurzantwortfragen Verifikationsfragen ,Ist 9 eine Quadratzahl?“
Disjunktionsfragen ,Soll bei dieser Aufgabe der Umfang des
Kreises oder Flacheninhalt berechnet werden?*
Konzeptfragen »,Wie nennt man die Zahlen, die ein Minus als
Vorzeichen haben?”
Elementfragen ,Was sind die Eigenschaften eines Quadrates?”
(zuvor besprochen)
Quantifizierungsfragen ,Wie viele Angaben sind notwendig, um eine
Parabel zu zeichnen?” (zuvor besprochen)
Langantwortfragen Definitionsfragen »,Was ist also eine Quadratzahl?“

(Dies wurde im Unterricht nicht

besprochen.)

Zuvor

Beispielfragen

,Eine rationale Zahl ist eine Zahl, die als Bruch
bzw. als periodischer oder abbrechender
Dezimalbruch geschrieben werden kann.
Nenne ein Beispiel.”

Vergleichsfragen

,Welche Gemeinsamkeiten lassen sich bei
beiden Gedichten feststellen?”

Interpretationsfragen

,Formuliert eine Aussage, die aus den im
Schaubild dargestellten Daten gewonnen
werden kann.”

Deep-reasoning-
Fragen

Antezedenzfragen

,Bei diesem Schaubild entsteht der Eindruck,
als wirden die Verkaufszahlen fallen. Womit
hangt das zusammen?“

Konsequenzfragen

,Wenn die Parabel um zwei Einheiten entlang
der y-Achse verschoben wird, wie andert sich
dann die Funktionsgleichung?“

Voraussetzungsfragen

,Welche Form muss die Funktionsgleichung
einer Geraden haben, damit der Graph durch
den Ursprung verlauft?“

Ziel/Motiv-Fragen

,Warum versucht Hedwig, Tell

zurlickzuhalten?”

Instrumentfragen ,Welche Angaben des Kreises sind notwendig,
um den Flacheninhalt zu ermitteln?“
Erwartungsfragen ,Wie dndert sich de Flacheninhalt des Kreises,

wenn der Radius verdoppelt wird?“

Urteilsfragen

»Welches Schaubild verdeutlicht am besten,
dass die Verkaufszahlen gestiegen sind?“

Tabelle 6.10: Einschétzung des kognitiven Niveaus von Fragen
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Daher wurden in einem zweiten Versuch die auf Niegemann & Stadler beruhenden
Kategorien aus der IPN Videostudie Physik (vgl. KoBARG/SEIDEL 2003: 169-171) reduziert und
aufgrund der Erfahrungen aus dem ersten Kodierdurchgang erganzt. Zundachst stellte sich die
Frage der Identifikation von Impulsen und Fragen im Transkript. In der IPN Videostudie wird
dazu jeder Satz, der mit einem Fragezeichen endet, als Frage identifiziert und erst im
Nachhinein auf seine inhaltliche Relevanz hin bewertet (vgl. KOBARG/SEIDEL 2003: 166f.). In
der schweizerisch-deutschen Videostudie ,Unterrichtsqualitdt, Lernverhalten und
mathematisches Verstandnis” wird dieses Verfahren erganzt, indem auch Impulse, die einen
Aufforderungscharakter enthalten als Frage kodiert werden (vgl. PAauu 2006: 132). Der
Autorin erschien es sinnvoller, von den Schiilerbeitragen auszugehen: Schiilerbeitrage, die
nicht selbst eine Frage oder einen Impuls darstellen, sind eine Reaktion auf einen anderen
Redebeitrag, wenn sie inhaltlich relevant sind. Meistens reagieren Schilerinnen und Schiler
mit ihren Beitragen auf Lehrerfragen und —impulse. Ausgehend von der Antwort wird also im
Transkript zurlckverfolgt, worauf der Schiler bzw. die Schilerin reagiert, und, falls es sich
um einen Beitrag der Lehrkraft handelt als Frage/Impuls in einer Tabelle notiert. Auch
Namensaufrufe werden aufgefihrt, um die Struktur von Klassengesprdachen abzubilden, in
denen lange an einem Impuls oder einer Frage gearbeitet wird. Nicht bericksichtigt wurde
nonverbale Kommunikation, die nicht von verbaler Kommunikation begleitet war,
beispielsweise das Aufrufen eines Schiilers durch Kopfnicken. Darlber hinaus wurden die
Beitrdge der jeweiligen Lehrkraft auf Satze untersucht, nach denen eine Pause notiert war.
Diese deutet darauf hin, dass die Lehrkraft eine Frage gestellt hat und auf Antwort wartet.
Im Zweifelsfall wurde das Unterrichtsvideo zur Hilfe genommen. Auch solche Fragen, nach
denen kein Schiiler aufgerufen wurde, also kein Schiilerbeitrag erfolgte, Gber den die Frage
rekonstruiert hatte werden konnen, wurden in der Tabelle notiert. Dieses Verfahren
unterscheidet sich von denen in den oben zitierten Studien, da bereits die Identifikation von
Fragen aus dem Transkript mit einer Interpretationsleistung verbunden ist und somit nicht
als niedrig-inferentes Kodieren eingestuft werden kann. Letztlich ersetzt diese Form des
Kodierens aber das Einschatzen der Fragen auf ihre inhaltliche Relevanz. Fragen wie ,Wer

hat das Tagebuch?“ wurden in die Bewertung der Fragen gar nicht einbezogen.

Aufbau des Kodiermanuals
Die Kategorien und ihre Beschreibungen wurden in einem Kodiermanual festgelegt.

42



Fragen und Impulse im Klassengesprach

Kategorie 3: Faktenfrage

Inhaltliche Bestimmung: Faktenfragen sind die Fragdie auf eine kurze Antwort abzielen, aber keine
Reproduktionsfragen sind. Ziel dieser Fragen ist dannen von Fakten oder Zahlen Die erwartete Aritwo
ist dabei nur ,Ja“ oder ,Nein“.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Faktenfragiehnen sich dadurch aus, dass sie nur eine kurz
Antwort wie ,Ja“, ,Nein“ oder einen bestimmten Béfjzulassen. Ein Beispiel fiir eine solche Frageeva
»Wie viel Newton erzeugen einhundert Gramm Schadtelaach euren Messungen?*

Spezifische Kodierungsregel: ,Faktenfrage* wird rdenn kodiert, wenn die erwartete Antwort keine
Reproduktion von bereits erlerntem Wissen ist. @els fir solche ,neuen kurzen Antworten sind zum
Beispiel Ergebnisse aus Experimenten oder Aufgahaoh Begriffsdefinitionen oder das kurze Nennen vo
eigenen Vorstellungen, wie zum Beispiel auf diegeraWoran erkennt man, dass eine Kraft wirkt?“|efial

in diese Kategorie.

Kategorie 4: Begriindungsfrage (Begriindungen, Eddéen, Beispiele, Bewertungen)

Inhaltliche Bestimmung: Die Begriindungsfragen skrdgen, die eine langere Erklarung erfordern, die
jedoch reproduktiv ist. Das heif3t, die Antwort dig Frage ist eine Erklarung, aber der erklartehGaxhalt

ist nicht neu, sondern den Schiler/innen bereitais.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Die Frdigser Kategorie erfordern als Antworten Beispiele,
Vergleich zwischen verschiedenen Sachverhalten ddtarpretation oder Bewertungen der in Frage
stehenden Sachverhalte. Ein Beispiel fur eine Bedpiigsfrage ware ,Wo findet ihr Linsen im Alltag?“.
Diese Frage erfordert die Nennung mehrerer Beispiel

Spezifische Kodierungsregel: ,Begrindungsfrage”dwimmer dann kodiert, wenn die Frage auf die
Erklarung oder Erlauterung eines Sachverhalteseipzier in dieser oder &hnlicher Form bereits haka
war, oder Beispiele genannt werden sollen. Begriigsiiagen haben immer reproduktiven Charakter.
Prasentationen von Ergebnissen aus vorangegang&willerarbeitsphasen, die mit Erklarungen
beispielsweise zur Vorgehensweise einhergeheenfalbenfalls in diese Kategorie.

Beispiel 6.2: Auszug aus dem Manual zur Kodierung des kognitiven Niveaus der Fragen

Frage/lmpuls der Lehrkraft beantwortet | Bewertung
Also, wer liest denn mal die Aufgabe vor? Sebastian 1 2
Was ist gefragt? Und das ist ja immer unsere Variable 0 3
Also: x =... Sebastian. Irgend ne Idee?
Eine Maschine. Ist das, das gefragt? 0 6
Redest mal bitte in ganzen Séatzen mit mir? 0 6
Was ist denn gefragt? Wenn Sie beide Maschinen laufen
lasst, es ist nach der Zeit gefragt von beiden Maschinen. 0 3
Wie ist also x definiert?
Die Frage ist: Wie lang brauchen beide Maschinen. Also 0 3
ist x =?...Tim
Und zwar was beid(?...) beide Maschinen? 1 3
Wie lang braucht Maschine 1? eins in Stunden?... Tim. 1 3

Wie viel Drucke schafft pro Stunde schafft sie in nem
Bruchteil ausgedruckt?Von dem gesamten Auftag schafft 1 3
sie in einer Stunde wieviel dann?

wie lang braucht die Maschine 2? Tamara? 1 3
Und wiev(?...) Wieviel Drucke pro Stunde im Bruch 1 3
ausgedrickt?

Beide Maschinen zusammen, das war ja unser(?...) 1 3

Unsere Definition jetzt, Larissa.

Tabelle 6.11: Auszug aus der Kodiertabelle fiir die Einschétzung des kognitiven Niveaus der Fragen
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Die Fragen wurden auBerdem darauf hin bewertet, ob sie zur Zufriedenheit der Lehrkraft
beantwortet wurden oder nicht. Dies erscheint insofern wichtig, als Fragen, die von den
Schiilerinnen und Schiilern nicht so beantwortet werden kénnen, wie die Lehrkraft dies

erwartet, ihre Intention verfehlen, die mit der Kodierung eingeschéatzt wurde.

Reliabilitatspriifung
Zur Reliabilitatsprifung wurde exemplarisch von drei Unterrichtsstunden das kognitive

Niveau der Fragen von einer weiteren Person eingeschatzt. Die Auswertung wurde auf
prozentuale Ubereinstimmung mit der Kodierung der Autorin Gberpriift. Das Ergebnis dieser

Uberpriifung ist in der folgenden Tabelle dargestellt.

Stunde Identifizierung der beantwortet Bewertung
Fragen
PU (%) PU (%) Cohens k PU (%)
GY 04 77.8 81.0 44 50.0
GY 05 63.2 87.5 .33 58.3
RS 07 78.0 93.5 .80 80.4

Tabelle 6.12: Ubereinstimmung der Kodierungen in Bezug auf das kognitive Niveau der Fragen

Da die die Kodierung, ob eine Frage beantwortet wurde oder nicht, auf niedrig-inferentem
Niveau erfolgt, wurde fiir die Reliabilitat auch Cohens Kappa berechnet. Fiir die Stunde RS 07
ergibt sich ein sehr guter Wert, fir GY 04 ein akzeptabler. Der schlechte Wert fir die Stunde
GY 05 liegt unter anderem daran, dass nur zwei Fragen nicht beantwortet wurden, wovon
eine nicht ibereinstimmend bewertet wurde. Die prozentualen Ubereinstimmungen fiir die
Identifizierung der Fragen und das Einschatzung der Beantwortung der Fragen sind sehr gut
bis akzeptabel. An der niedrigen prozentualen Ubereinstimmung in Bezug auf die Bewertung
wird deutlich, dass eine ausfihrliche Schulung des zweiten Kodierers hattet stattfinden

mussen und dass das Kodiermanual flr weitere Analysen Uiberarbeitet werden misste.
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7 ERGEBNISSE

7.1 VIDEOSTUDIE

7.1.1 KOGNITIVES NIVEAU DER FRAGEN

Mittelwerte des kognitiven Frageniveaus

HS 82
HS 59
HS 43
HS 42
HS 41
HS 24b
HS 23
HS 12
HS 09
HS 07
RS 22
RS 19
RS 18
RS 10
RS 09
RS 08
RS 07
RS 06
RS 03
RS 01
GY 21
GY 20
GY 17
GY 16
GY 14
GY 13b
GY 13
GY 12
GY 05
GY 04
GY 02

0,

o

0

o
w
o

1,00 1,50 2,00

Abbildung 7.1: Mittelwerte des kognitiven Frageniveaus pro Stunde®

In die Berechnung des Mittelwertes wurden nur die beantworteten Fragen einbezogen. Bei
Fragen, die die Schiilerinnen und Schiiler nicht zur Zufriedenheit der Lehrkraft beantworten

konnten, ist davon auszugehen, dass die Intention der Lehrkraft, die Schilerinnen und

> Skala: ,Reproduktionsfragen’ (0), ,Faktenfragen’ (1), ,Begriindungsfragen’ (2), ,deep-reasoning-Fragen’ (3)
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Schiler auf einem bestimmen Niveau kognitiv zu aktivieren, nicht umgesetzt werden konnte.
Die Abbildung des durchschnittlichen kognitiven Niveaus zeigt, dass es durchaus Stunden
gibt, in denen das Klassengesprach aufgrund des durchschnittlichen Frageniveaus die
Schilerinnen und Schiiler kognitiv aktiviert (HS 41, RS 10, GY 17, GY 13b, GY 04 und GY 02).
Die meisten Unterrichtsgesprache bleiben aber hinter dem Anspruch auf kognitive

Aktivierung zurick.

Eine Zusammenfassung und erneute Mittelwertberechnung nach Schularten, Fachern sowie

Erarbeitungs- und Ubungsstunden ergibt folgende Werte:

Teilstich- Gymna- Real- Haupt- Deutsch Mathe- Erarbei- Ubung
probe sium schule schule matik tung

Mittel-  1.14(.81) .99(.61) .79(.61) 1.16(.76) .87(.66) 1.10(.75) .82(.61)
wert
(sD)

Tabelle 7.1: Mittelwerte (von Teilstichproben) des kognitiven Frageniveaus

Die Mittelwerte der Teilstichproben Gymnasium, Realschule und Hauptschule, die
Mittelwerte der Teilstichproben Deutsch und Mathematik sowie die Mittelwerte der
Teilstichproben Erarbeitung und Ubung wurden mit T-Tests verglichen: Sie unterscheiden

sich jeweils signifikant.

An den Mittelwerten wird deutlich, was in der Grafik bereits ersichtlich ist: Je hoher die
Schulart anzusiedeln ist, desto hoher ist auch das durchschnittliche kognitive Frageniveau.
Dass sowohl beim Deutschunterricht als auch bei den Erarbeitungsstunden die Mittelwerte
héher sind als bei den Mathematik- und Ubungsstunden, hidngt damit zusammen, dass eine
geringe Korrelation (.34) zwischen den Deutsch- und Erarbeitungsstunden besteht. Das
erklart aber noch nicht, ob der Mittelwert hoher ist, weil es sich um Deutschstunden handelt
oder um Erarbeitungsstunden, oder ob kein Kausalzusammenhang besteht. Eine weitere
Auffalligkeit besteht darin, dass die Standardabweichung steigt, wenn der Mittelwert groRRer
wird. Das bedeutet, dass die hohen Mittelwerte am Gymnasium, im Deutschunterricht und
in den Erarbeitungsstunden sich nicht aus Stunden mit einheitlich anspruchsvollen
Klassengesprachen zusammensetzen, sondern dass vielmehr beispielsweise auch am

Gymnasium Klassengesprache mit geringem Anspruchsniveau vorkommen (GY 21).
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Anteile der gestellten Fragen
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Abbildung 7.2: Anteile der gestellten Fragen

Die Verteilung der Anteile auf die einzelnen Frageniveaus unterschieden nach Schularten
zeigt, dass an allen Schularten Faktenfragen liberwiegen und Deep-reasoning-Fragen eine
sehr geringe Rolle einnehmen. Zu beachten ist, dass hier alle Fragen analysiert wurden, die
die jeweilige Lehrkraft stellte, unabhangig davon, ob die Schiilerinnen und Schiiler sie
beantworten konnten. Begriindungsfragen, die zwar reproduktiven Charakter haben, die
aber dennoch zum Elaborieren beitragen, da sie beispielsweise nach Zusammenhangen oder
Begriindungen fragen oder die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert sind, Beispiele zu
nennen, nehmen am Gymnasium im Gegensatz zu den beiden anderen Schularten eine
herausragende Position ein. Der grofRere Anteil Faktenfragen an der Realschule geht mit
einem verringerten Anteil an Reproduktionsfragen einher. Begriindungsfragen werden

sowohl an der Realschule als auch an der Hauptschule demgegenuber selten gestellt.

Wie bereits oben erwdhnt, muss beispielsweise das haufige Stellen von Begriindungsfragen
am Gymnasium noch nicht dazu fiihren, dass dort die Schiilerinnen und Schiiler wahrend des
Klassengesprachs kognitiv aktiver sind. Fragen der Lehrkraft, die nicht beantwortet werden
konnten, konnen einerseits darauf hinweisen, dass sie die Schiilerinnen und Schiler
Uberfordert haben, so dass diese gar nicht anfingen, dartiber nachzudenken. Andererseits
miissen kognitiv anspruchsvolle Denkprozesse nicht in eine richtige Losung miinden.
Dennoch gibt der Anteil der beantworteten Fragen eher Aufschluss dariber, welche Fragen

die Schiilerinnen und Schiiler zu zielfiihrenden Uberlegungen anregten.
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Schulart Reproduktions- Faktenfrage Begriindungsfrag Deep-reasoning-
frage e Frage
nichtb. b.(%) nichtb. b.(%) nichtb. b.(%) nichtb. b.(%)
(%) (%) (%) (%)

Gymnasiu 13.0 87.0 23.2 76.8 29.4 70.6 37.5 62.5
m

Realschule 21.7 78.3 315 68.5 32.8 67.2 20.0 80.0

Hauptschul 23.1 76.9 32.3 67.7 51.7 48.3 93.3 6.7
e

Tabelle 7.2: Vergleich von beantworteten und nicht beantworteten Fragen

Die Beantwortung der Frage und das Frageniveau korrelieren lediglich an der Hauptschule
und dort auch nur gering (.27). Dennoch lassen sich auffallige Unterschiede und Haufigkeiten
feststellen: An der Hauptschule wurden Fragen, die als kognitiv aktivierend einzustufen sind,
uberwiegend nicht beantwortet. Am Gymnasium sinkt der Anteil beantworteter Fragen mit
zunehmendem Kognitionsniveau, bleibt aber durchgehend hoher als der Anteil nicht
beantworteter Fragen. Ahnliches ist fir die Realschule festzustellen. Die richtige
Beantwortung aller gestellten Fragen sinkt vom Gymnasium (76.3%) Uber die Realschule

(70.0%) bis zur Hauptschule (65.6%).

7.1.2 BASISKODIERUNG: KLASSENGESPRACH
Die niedrig-inferente Basiskodierungen der Stunden lassen Aussagen liber Haufigkeiten und

Dauer bestimmter Ereignisse zu.

Gymna- Real- Haupt- Deutsch Mathe-  Erarbei- Ubung
sium schule schule matik tung
Anzahl der 2.3 3.1 3.6 2.6 3.1 2.7 3.3
Fragen pro
Minute
Mittelwert 1.14 99 (.61) .79(.61) 1.16 .87 (.66) 1.10 .82 (.61)
(SD) (.81) (.76) (.75)

Tabelle 7.3: Fragefrequenz

Die Tabelle zeigt die durchschnittliche Fragefrequenz fiir die Stunden der jeweiligen Schulart
bzw. des jeweiligen Faches, ergdanzt um die Fragefrequenz in den Erarbeitungs- und
Ubungsstunden. Ein Vergleich mit dem durchschnittlichen Frageniveau zeigt, dass die

Fragefrequenz steigt, wenn das kognitive Niveau der Fragen abnimmt. Zwischen der
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durchschnittlichen Fragefrequenz und dem durchschnittlichen kognitiven Frageniveau

besteht eine sehr hohe Korrelation (-.94*%*).

Dariiber hinaus wurde der in der Literatur beschriebene Zusammenhang zwischen der
Antwortldange der Schilerbeitrage und dem durchschnittlichen kognitiven Niveau berechnet.
Dies geschah auf der Grundlage der einzelnen Stunden, wozu zunachst aus der niedrig-
inferenten Analyse der Redeanteil der Schilerinnen und Schiiler im Klassengesprach
ermittelt wurde. Dieser korreliert gering mit dem durchschnittlichen Frageniveau der
jeweiligen Stunde (.55**). Dies bedeutet also, dass Klassengespriache, in denen die
Schilerinnen und Schiiler mehr Zeit fir ihre Beitrage erhielten, kognitiv aktivierender waren.
Dies bedeutet jedoch nicht, dass die einzelnen Schiilerbeitrage ldanger sind. Ein hoher
Schiilerredeanteil kann auch entstehen, wenn viele Schiilerinnen und Schiiler mit kurzen

Antworten ins Gesprach einbezogen werden.

7.1.3 VERTIEFENDE ANALYSE — HANDELN DER LEHRKRAFT IM KLASSENGESPRACH
Im folgenden Abschnitt werden Einzelergebnisse aus den Items zur kognitiven Aktivierung im

Klassengesprach aus der hoch-inferenten Analyse berichtet. Die Ergebnisse missen
allerdings unter der Einschrankung der geringen Beurteileriibereinstimmung, die in

Abschnitt 6.3.2 dargestellt wurde, interpretiert werden.

Item® Gymnasium Realschule Hauptschule

Die Lehrkraft legt Wert darauf, dass die 2.2 (.94) 1.5 (.67) 1.3(.42)
Schiler/innen in ihren Beitrdgen aufeinander
eingehen.

Offenheit des Klassengesprachs 2.8(.72) 2.5(.87) 1.8 (.13)

Die Lehrperson gibt den Schuler/innen 2.3(.62) 1.5 (.47) 1.5 (.37)
DenkanstolRe.

Die Lehrkraft aktiviert das Vorwissen der 2.1(.76) 2.3(.75) 2.4 (.84)
Schiler/innen.

Tabelle 7.4: Mittelwerte (SD) zu Einzelitems der kognitiven Aktivierung im Klassengesprdéich

Die Mittelwerte der Einzelitems zeigen, dass die kognitive Aktivierung im Klassengesprach
am Gymnasium Uberwiegend hoher eingeschatzt wurde als an den anderen Schularten. Der

Mittelwert der Realschule liegt mit Ausnahme des Items zur Offenheit des Klassengesprachs

® Skala: ,trifft nicht zu’ (1), ,trifft teilweise zu’ (2), ,trifft gréRtenteils zu’ (3), ,trifft zu’ (4)
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dabei immer ndaher am Mittelwert der Hauptschule. Damit nimmt das Gymnasium in der
Bewertung des Klassengespréachs in Bezug auf die kognitive Aktivierung eine Sonderstellung
ein. Festgehalten werden kann auflerdem, dass Klassengesprache am Gymnasium
groftenteils als offen eingeschatzt werden. Alle anderen ltems werden in Bezug auf die
kognitive Aktivierung eher gering eingeschatzt. Auffallig ist zudem, dass sich die festgestellte
Tendenz bei der Aktivierung des Vorwissens umkehrt: Hier ist der Mittelwert an der
Hauptschule am hochsten. Dies kdnnte mit der grolen Bedeutung von Reproduktions- und

Faktenfragen an dieser Schulart zusammenhangen.

7.2 INTERVIEWSTUDIE

7.2.1 HANDLUNGSLEITENDE KOGNITIONEN IN BEZUG AUF KOGNITIVE AKTIVIERUNG IM
KLASSENGESPRACH

Kognitive Aktivierung im Klassengespréach
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Abbildung 7.3: Kognitive Aktivierung im Klassengesprdch aus Sicht der Lehrkrdifte
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Im Interview wurden die Lehrkrafte gefragt, worauf sie bei der Vorbereitung und wahrend
des Klassengesprachs Wert legen und wozu sie Klassengesprache einsetzen. Die Antworten
der Lehrkrafte wurden nach Aussagen zur kognitiven Aktivierung, Strukturierung und
Differenzierung analysiert. Fir die Auswertung wurde dazu fir jede Variable die haufigste
Nennung Uber alle Interviews mit 100% gleichgesetzt. Dieser Wert ist nicht absolut, sondern
relativ zu interpretieren: Uber die Stichprobe gesehen, war dies die hiufigste Nennung. Die
Prozentwerte zu den Items der kognitiven Aktivierung wurden addiert und als Summe auf

einer 4er-Skala linear verteilt.

In die Analyse konnten nur die Interviews mit den Gymnasial- und Realschullehrkraften
einbezogen werden, die Hauptschulstunden und die dazugehorigen Interviews wurden aus
der Vorgangerstudie (vgl. KLEINKNECHT 2010) Gibernommen wurden. Der Interviewleitfaden

der Vorgangerstudie sah jedoch keinen Frageteil zum Klassengesprach vor.

Im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen handlungsleitenden Kognitionen und dem
Handeln in konkreten Unterrichtssituationen wurde verglichen, inwiefern Lehrkrafte, die
nach eigener Aussage auf Merkmale der kognitiven Aktivierung im Unterricht achten,
kognitiv anspruchsvollere Fragen stellen. Auch auf der Skala des Frageniveaus kann kein
absoluter Wert flr kognitive Fragen angegeben werden. Daher werden die Mittelwerte der
Gymnasial- und Realschulstunden linear analog zum Vorgehen bei der Darstellung der

Interviewaussagen auf einer Skala von 0 bis 4 verteilt.
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Abbildung 7.4: Mittelwerte des kognitiven Frageniveaus pro Stunde’ mit verénderter Skala

Stunde Einschdtzung  Mittelwert | Stunde Einschatzung  Mittelwert
der des der des
Lehrkraft Frageniveaus Lehrkraft Frageniveaus
(4er-Skala) (4er-Skala)
GY 02 1 2.9 RS 01 0 1.3
GY 04 0 3.0 RS 03 0 2.3
GY 05 1 2.1 RS 06 2 2.0
GY 12 2 2.1 RS 07 1 15
GY 13 2 0.9 RS 08 0 1.1
GY 13b 2 4.0 RS 09 2 0.8
GY 14 1 2.7 RS 10 0 2.9
GY 15 4 1.9 RS 18 1 1.8
GY 16 1 23 RS 19 1 1.4
GY 17 1 4.0 RS 22 2 1.9
GY 20 0 1.6
GY 21 2 0.0

Tabelle 7.5: Vergleich zwischen der Einschdtzung der Lehrkraft und dem Mittelwert des Frageniveaus (N=22)

7 Skala: ,Reproduktionsfragen’ (0), ,Faktenfragen’ (1), ,Begriindungsfragen’ (2), ,deep-reasoning-Fragen’ (3)

8
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Die Berechnung der Korrelation zeigt, dass kein systematischer Zusammenhang zwischen
den Aussagen der Lehrkrafte im Interview zu Merkmalen der kognitiven Aktivierung im
Klassengesprach und dem durchschnittlichen kognitiven Frageniveau in den jeweiligen

Stunden besteht. Dies verdeutlicht das Streudiagramm.
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Abbildung 7.5: Streudiagramm zur Korrelation zwischen der Einschétzung der Lehrkrifte und dem Mittelwert
des Frageniveaus

Der Zusammenhang zwischen genannten Merkmalen der kognitiven Aktivierung im
Klassengesprach und dem mittleren kognitiven Frageniveau in der gefilmten
Unterrichtsstunde der jeweiligen Lehrkraft interessiert insofern, als davon ausgegangen
wurde, dass Aussagen zur kognitiven Aktivierung im Klassengesprach als handlungsleitende
Kognitionen interpretiert werden kdénnen, die wiederum Einfluss auf das Frageverhalten der
Lehrkrafte haben. Dieser Einfluss konnte innerhalb dieser Stichprobe nicht festgestellt

werden.

8Zu RS 11 existiert kein Mittelwert des kognitiven Frageniveaus, da in dieser Stunde das Klassengesprach
ausschliefllich zur Organisation der weiteren Projektarbeit genutzt wurde und keine inhaltlich relevanten
Fragen gestellt wurden.
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7.2.2 ZUSAMMENHANG ZWISCHEN VORBEREITUNG UND KOGNITIVEM NIVEAU DER FRAGE

Vorbereitung des Klassengesprachs

RS 22
RS 19
RS 18
RS 11
RS 10
RS 09
RS 08
RS 07
RS 06
RS 03
RS 01
GY 21
GY 20
GY 17
GY 16
GY 15
GY 14
GY 13b
GY 13
GY 12
GY 05
GY 04
GY 02

Abbildung 7.6: Vorbereitung des Klassengespréichs aus Sicht der Lehrkrdfte.

Die Lehrkrafte wurden in den Interviews auch gezielt zur Vorbereitung im Hinblick auf das
Klassengesprach gefragt. Bei der Auswertung des Zusammenhangs zwischen den Aussagen
der Lehrkrafte zur Vorbereitung und dem mittleren kognitiven Niveau der Fragen im

Klassengesprach wurde analog verfahren wie in Abschnitt 7.2.1 beschrieben.

Die Skala ist in diesem Fall so zu interpretieren, dass der Wert 0 die ausdriickliche Ablehnung
von Vorbereitung bedeutet. Lehrkrafte, deren Aussagen mit 1 kodiert sind, dulRerten sich
entweder gar nicht zur Vorbereitung des Klassengesprachs oder eher ablehnend, ebenfalls
mit der Begriindung, dass die Vorbereitung sie einschranke. Somit legen nur vier Lehrkrafte
Wert auf die Vorbereitung von Fragen und Impulsen oder die Vorstrukturierung des
Gesprachs und machen sich zu Hause bei der Unterrichtsvorbereitung Gedanken Uber die

Gesprachsphasen. Die Irritation Uber die Frage nach der Vorbereitung des Klassengesprachs
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bei einigen Lehrkraften wahrend des Interviews kann zusatzlich dahingehend interpretiert
werden, dass Klassengesprache nie (bewusst) vorbereitet werden. Die Frage zu den
vorbereitenden Gedanken in Bezug auf die Aufgabenwahl am Anfang des Interviews fiihrte

hingegen zu keinen Irritationen.

Stunde Einschdatzung  Mittelwert | Stunde Einschatzung  Mittelwert
der des der des
Lehrkraft Frageniveaus Lehrkraft Frageniveaus
(4er-Skala) (4er-Skala)
GY 02 1 29 RS 01 1 13
GY 04 1 3.0 RS 03 1 2.3
GY 05 1 2.1 RS 06 3 2.0
GY 12 1 2.1 RS 07 1 1.5
GY 13 1 0.9 RS 08 0 11
GY 13b 1 4.0 RS 09 1 0.8
GY 14 1 2.7 RS 10 1 29
GY 15 4 1.9 RS 18 3 1.8
GY 16 1 23 RS 19 1 1.4
GY 17 1 4.0 RS 22 3 1.9
GY 20 1 1.6
GY 21 1 0.0

Tabelle 7.6: Vergleich zwischen der Vorbereitung und dem Mittelwert des Frageniveaus (N=22)

Wie die Verteilung der einzelnen Daten bereits nahe legt, besteht kein Zusammenhang
zwischen den Aussagen der Lehrkraft zur Vorbereitung des Klassengesprachs und dem
mittleren kognitiven Frageniveau der gefilmten Stunde. Dies kdnnte darauf zuriickzufiihren
sein, dass die Vorbereitung sich vor allem auf die Strukturierung des Gesprachs bezieht und
weniger darauf, kognitiv anspruchsvolle Fragen und Impulse vorzubereiten. Desweiteren
konnen im Unterschied zur Vorbereitung von Aufgaben nicht alle auftretenden Situationen
im Klassengesprach bei der Vorbereitung vorausgedacht werden, so dass die Lehrkraft in der
konkreten Unterrichtssituation darauf angewiesen ist, spontan zu reagieren. Auch diese

unvorbereiteten Fragen flieBen in die Mittelwertberechnung ein.
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8 DISKUSSION

Im abschlieBenden Kapitel werden die Ergebnisse aus dem vorherigen Kapitel im Hinblick auf
die gestellten Forschungsfragen zusammengefasst. Zudem wird auf methodische
Schwierigkeiten verwiesen und aufgezeigt, wie die Forschung zum Thema Fragen und

Impulse im Klassengesprach fortgeflihrt werden kdnnte.

8.1 ZUSAMMENFASSUNG DER ZENTRALEN BEFUNDE
Hinsichtlich der Frage, ob das durchschnittliche Frageniveau schulartspezifisch zu

unterscheiden ist, kann festgehalten werden, dass die Uberlegungen, die sich aus der
Literatur ergaben, mit den Forschungsergebnissen der vorliegenden Arbeit Gibereinstimmen.
Fiir das Gymnasium konnte ein signifikant hoherer Mittelwert des kognitiven Frageniveaus
ermittelt werden. Die kognitiv akzentuierte Schulkultur, die dem Gymnasium zugeschrieben
wird, schlagt sich auch im Frageniveau nieder. Nochmals bemerkt wird an dieser Stelle, dass
kognitive Aktivierung nicht mit dem erhéhten Schwierigkeitsgrad einer Frage gleichzusetzen

und daher in gleicher Weise an der Hauptschule moglich ist.

Die Analyse der gestellten Fragen ohne Berlicksichtigung von deren Beantwortung zeigte,
dass auch an der Real- und Hauptschule kognitiv aktivierende Fragen gestellt werden.
Gerade in der Haufigkeit der Begriindungsfragen, die auch noch reproduktiven Charakter
haben, aber auf komplexere Antworten der Schiilerinnen und Schiiler zielen, unterscheidet
sich das Gymnasium von den beiden anderen Schularten. Das Problem gerade an der
Hauptschule scheint darin zu liegen, dass viele kognitiv anspruchsvolle Fragen nicht so
bearbeitet werden kdonnen, wie die Lehrkraft dies intendiert. Die Reaktion der Lehrkraft in

solchen Fallen wurde im Rahmen dieser Arbeit nicht untersucht.

Die Anzahl der pro Minute gestellten Fragen ist an der Hauptschule deutlich héher als am
Gymnasium. Hauptschullehrkrafte stellen pro Minute etwa 1,5-mal so viele Fragen wie
Gymnasiallehrkrafte. Auch dies deutet auf ein geringeres kognitives Niveau der Fragen hin,
denn im Rahmen anderer Untersuchungen konnte belegt werden, dass anspruchsvolle
Fragen einer langeren Antwortzeit bedirfen. Dies konnte auch im Rahmen dieser Arbeit

bestatigt werden: Zum einen korreliert eine steigende Fragefrequenz sehr hoch mit der
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Abnahme des Frageniveaus, zum anderen weisen Unterrichtsstunden, in denen die
Schilerinnen und Schiiler weniger Redeanteile am Klassengesprach erhalten, ein niedriges
Frageniveau auf. Beide Ergebnisse zusammen weisen darauf hin, dass die Schilerinnen und
Schiler am Gymnasium nicht nur starker in das Klassengesprach einbezogen werden,
sondern auch, dass an gestellten Fragen und Impulsen im Gymnasialunterricht langer

gearbeitet wird.

Die Ergebnisse, die aus der niedrig-inferenten Basiskodierung und der Analyse des
Frageniveaus gewonnen wurden, konnten durch die Analyse einzelner Items zur kognitiven
Aktivierung im Klassengesprach aus der hoch-inferenten Analyse bestatigt werden. Bei drei
Iltems zur Einschatzung der kognitiven Aktivierung wiesen die Gymnasialstunden im Mittel
den grofliten Wert auf. In Bezug auf die Offenheit der Klassengesprache kann davon
ausgegangen werden, dass dies in den Klassengesprachen am Gymnasium grof3tenteils
realisiert ist. Unterstiitzt wird dies durch den niedrig-inferenten Befund zur Fragefrequenz
und zum Redeanteil der Schilerinnen und Schiiler. Auffallend ist, dass das Vorwissen an der
Hauptschule am starksten aktiviert wird. Auch dies lasst sich mit den Befunden der niedrig-
inferenten Analyse in Einklang bringen, wenn das Vorwissen vorwiegend Uber
Reproduktions- und Faktenfragen abgefragt und nicht zur Erklarung neuer Sachverhalte
herangezogen wurde. An dieser Stelle muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass das
ltem zur Aktivierung des Vorwissens eine sehr geringe Beurteileriibereinstimmmung

aufweist und die Interpretation der Ergebnisse insofern eingeschrankt ist.

Die Realschule nimmt bei allen Analysen eine Mittelposition zwischen Gymnasium und

Hauptschule ein. Dabei liegen die Mittelwerte meistens naher an denen der Hauptschule.

Die Interviewaussagen der Lehrkrafte wurden in zweierlei Hinsicht ausgewertet: Zum einen
wurde bewertet, wie viel Wert Lehrkrafte nach eigener Aussage auf Merkmale der
kognitiven Aktivierung im Klassengesprach legen wie etwa auf die Offenheit des Gesprachs,
auf den Bezug der Schiilerinnen und Schiiler untereinander in ihren Beitragen, auf die
Beteiligung moglichst vieler Schilerinnen und Schiiler oder auf die Ausfiihrlichkeit der
Schilerbeitrage. Der Vergleich mit dem durchschnittlichen kognitiven Frageniveau der

jeweiligen Stunde ergab keinen Zusammenhang zwischen dem Wert, den die Lehrkraft nach
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eigener Aussage auf Merkmale der kognitiven Aktivierung legt, und dem Frageniveau. Hier
misste untersucht werden, inwiefern sich handlungsleitende Kognitionen zu einzelnen
Merkmalen der kognitiven Aktivierung auf deren Realisierung im Unterricht auswirken, also
ob Lehrkréafte, die beispielsweise nach eigener Aussage Wert auf Beteiligung moglichst vieler

Schilerinnen und Schiiler legen, ein entsprechendes Aufrufverhalten zeigen.

Im Hinblick auf die Lehreraus- und —fortbildung erscheint interessant, inwiefern sich die
Vorbereitung des Klassengesprachs auf das durchschnittliche Frageniveau der Stunde
auswirkt. Auch hier konnte kein Zusammenhang belegt werden. Bestétigt hat sich aber die
Vermutung, dass Lehrkrafte wenig bis gar keine Zeit fiir die Vorbereitung der

Gesprachsphasen aufwenden.

Das hauptsachliche Forschungsinteresse dieser Arbeit lag darin, schulartspezifisch Fragen
und Impulse im Klassengesprach zu untersuchen. Es lasst sich abschlieRend feststellen, dass
sich deutliche Unterschiede zwischen den Schularten unter verschiedenen Fragestellungen
in Bezug auf das Klassengesprach feststellen lassen. Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass in Bezug auf die kognitive Aktivierung das Klassengesprach am Gymnasium

stets die hochsten Werte aufweist.

8.2 METHODISCHE UBERLEGUNGEN UND FOLGERUNGEN FUR  WEITERFUHRENDE

AUSWERTUNGEN
AbschlieBend muss darauf hingewiesen werden, dass viele der oben beschriebenen

Ergebnisse auf Daten beruhen, die nicht die notwendige Reliabilitdat aufweisen. Die geringen
Ubereinstimmungswerte beruhen unter anderem darauf, dass im Rahmen dieser
Abschlussarbeit mit verschiedenen Methoden exemplarisch gearbeitet wurde. Dies hatte
den Vorteil, dass die Autorin ihre Methodenkompetenz erweitern konnte. Nachteilig wirkte
sich dies jedoch auf die Auswertung der Daten aus. So wurde beispielsweise bei der
Entwicklung des Kodiermanuals fiir die Auswertung des kognitiven Niveaus der Fragen der
zyklische Prozess der quantifizierenden |Inhaltsanalyse nicht eingehalten und
Probekodierungen mit anschlieRender Uberarbeitung des Manuals nicht durchgefiihrt.
Zudem fand die Zweitkodierung der Fragen ohne Kodiererschulung im Vorfeld statt. Die
Weiterentwicklung des Videoanalysemanuals um die Items zum Klassengesprach wurde

ebenfalls nicht durch Probekodierungen Uberprift. Der Ursache fiir die geringen
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Ubereinstimmungswerte bei der Basiskodierung ,Art der LehrerduBerungen im
Klassengesprach” wurde aus Zeitgriinden nicht nachgegangen. Die Ergdnzung des
Interviewleitfadens um Fragen zum Klassengesprach musste zu einem Zeitpunkt erfolgen, als
die Zielsetzung dieser Arbeit nur ansatzweise feststand. Auf der anderen Seite ermoglichte
die Mitarbeit in einem Forscherteam neben dem Ausbau der methodischen Fertigkeiten vor

allem eine hohere Konstruktvaliditat.

Gute Ubereinstimmungswerte zeigten sich stets dann, wenn beide Kodierer bzw. Rater
intensiv an der Erarbeitung des jeweiligen Manuals beteiligt waren. Dies ist ein
methodischer Aspekt, der fir die weitere Auswertungen zu bericksichtigen ist.
Bedenkenswert ist ebenfalls, ob die Bewertung aller Gesprichsphasen einer
Unterrichtsstunde mit jeweils einem Item nicht zu Verzerrungen der Ergebnisse gefiihrt hat
und ob es daher nicht sinnvoller ware, analog zur Auswertung der Phasen in Bezug auf die

Aufgabenbearbeitung, jede Gesprachsphase einzeln zu bewerten und Mittelwerte zu bilden.

Nicht berilicksichtigt wurden in dieser Arbeit beispielsweise die Einzelverldufe von

Unterrichtsgesprachen. KUNTze & REIss (2004) identifizierten Figuren der Fragetechnik:

e Schwer-einfach-Zyklen: Eine anspruchsvolle Ausgangsfrage (Kategorie 3 oder 4) bleibt
unbeantwortet oder wird nicht zur Zufriedenheit der Lehrkraft beantwortet und daher
Uber Nachfragen kleingearbeitet (Kategorie 1 oder 2).

* Frage-Insistierung: Eine Frage ohne oder mit unvollstandiger bzw. falscher Antwort wird

erneut (im wesentlichen Wortlaut ohne weitere Hilfestellung) gestellt.

Solche Fragefiguren kdnnten in einem weiteren Analyseschritt identifiziert werden. Die im
Rahmen dieser Arbeit entstandenen Instrumente kénnten nach einer Uberarbeitung und

erneuten Reliabilitatsprifung dafir genutzt werden.
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11 ANHANG

Im Anhang werden nur die in eigenstandiger Leistung entwickelten Erhebungs- und
Auswertungsinstrumente aufgefiihrt. Die weiteren Instrumente finden sich in BOHLET AL. (im

Druck).

» Ubersichtstabelle mit Daten aus der niedrig-inferenten Basiskodierung

e Kodiermanual fiir das Einschatzen des kognitiven Niveaus der Fragen und Impulse im
Klassengesprach

e Auswertungstabellen zur Einschatzung des kognitiven Niveaus der Fragen zu den

einzelnen Stunden
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