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2 Einleitung

Naturwissenschaftliche Didaktik und die Didaktik der Mathematik sind interdisziplindre
wissenschaftliche Gebiete, die als Grenzwissenschaften zwischen anderen Wissenschaften
angesiedelt sind. Ihr Gegenstand geht — wie allgemein der Gegenstand der Didaktik einzelner
Ficher — iiber die reine Lehre von Vermittlungstechniken der jeweiligen fachlichen Inhalte
hinaus. Vielmehr beschiftigt sich Fachdidaktik mit den Problemen der Legitimation einer
Wissenschaft als Unterrichtsfach, der Definition von Zielen und Inhalten fiir den Unterricht,
der Vermittlung dieser Inhalte im Unterricht und der Kontrolle des Unterrichtserfolgs. Dem
Fachdidaktiker stellt sich die Aufgabe, die Fragen zu beantworten, warum eine Wissenschaft
Schulfach sein soll, welche Fiahigkeiten und welches Wissen vermittelt werden miissen, wie
dieser Vermittlungsprozess zu gestalten ist und auf welche Art und Weise seine Realisierung
tiberpriift werden kann.!

Insofern beschiftigen sich auch die Fachdidaktiken der Mathematik und der einzelnen
Naturwissenschaften mit Legitimation, Ziel- und Inhaltsbestimmung und den
Vermittlungstechniken —mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts. Sie stehen
einerseits in Bezug zu den jeweiligen Fachwissenschaften — insbesondere im Hinblick auf
konkrete Unterrichtsinhalte. Andererseits nehmen sie Bezug auf Erziehungswissenschaft und
Psychologie — zum Beispiel im Hinblick auf Techniken des Erziehens und des Unterrichtens,
aber auch beziiglich der Legitimation eines Faches im Hinblick auf zugrunde liegende
Vorstellungen von Bildung und den Aufgaben schulischen Unterrichts. Dariiber hinaus sind
auch Philosophie oder (Wissenschafts-) Geschichte Grenzwissenschaften fiir Fachdidaktik im
Allgemeinen und die Didaktik mathematisch-naturwissenschaftlicher Ficher im Besonderen,
etwa im Hinblick auf die Analyse naturwissenschaftlicher Paradigmen und ihrer historischen
Entwicklung.

Fiir das Fach Physik stellt Duit (1995a) diesen Zusammenhang zwischen Didaktik der Physik

und ihren Bezugsdisziplinen in folgendem Schema dar:2

1 Vgl. z.B. Otto (1988) 43, Krainer & Stern (1998a) 4f. und (1998b) 295ff., Wiater (2001) 5f. Fiir eine
Bestimmung der Aufgaben einer Allgemeinen Didaktik vgl. etwa Geifller (1983) 13ff.

2 In der Abbildung Duits fehlt eine direkte Verbindung von ,Physik* zur ,Didaktik der Physik®. Es ist
anzunehmen, dass es sich um einen Druckfehler handelt, da Duit selbst schreibt, dass ,[...]
Wissenschaftstheorie, Wissenschaftsgeschichte und Didaktik der Physik [...] in einem besonderen
Verhiltnis zu Physik [stehen], als sie alle einen Beitrag zur kritischen Reflexion iiber die Physik leisten.*
Duit (1995a) 99. Insofern wurde diese Verbindungslinie in Abb. 1 ergénzt.
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Abb.1 Bezugsdisziplinen der Didaktik der Physik modifiziert nach Duit (1995a)

Wissenschaftstheorie Physik Wissenschaftsgeschichte
Padagogik Didaktik der Physik Psychologie
Soziologie Ethik Anthropologie

Beriicksichtigt man die erlduterten Aufgaben von Fachdidaktik, so kann dieses Modell leicht

fiir Fachdidaktik tiberhaupt erweitert und spezifiziert werden.

Abb. 2  Bezugsdisziplinen von Fachdidaktiken
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Hierbei flieft zum einen der Aspekt ein, dass innerhalb fachdidaktischer Modelle ausgehend
von einer zugrunde liegenden Legitimation der Fachwissenschaft als Unterrichtsfach zunéchst
Ziele fiir den Unterricht bestimmt werden miissen, auf deren Grundlage erst eine curriculare
Orientierung der Unterrichtsinhalte erfolgen kann. In Abhéngigkeit von Zielen und Inhalten
konnen dann eine Analyse von Methoden des Unterrichtens und Kontrollen des
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Unterrichtserfolgs erfolgen. Die Kontrolle des Unterrichtserfolgs stellt wiederum das
Korrektiv fiir die vorangegangenen Schritte dar.

Des Weiteren wird auch die unterschiedliche Stellung der Bezugsdisziplinen differenzierter
beriicksichtigt. So haben Psychologie und Soziologie insbesondere Auswirkungen auf die
Methodik hinsichtlich Vermittlung und Erfolgskontrolle. Psychologische Forschung zu
Entwicklungspsychologie =~ und  Péddagogischer  Psychologie, Lerntheorie ~ oder
Intelligenzforderung  beziehungsweise soziologische Forschung zu Kinder- und
Jugendsoziologie, Medienwirkung oder schulischen Sozialisation flieBen genau dort in
Fachdidaktik ein, wo Unterrichtstechniken geplant und Unterrichtserfolg iiberpriift werden.
Demgegeniiber wenden sich Fachwissenschaft und Wissenschaftsgeschichte eher in Bezug auf
Ziel- und Inhaltsbestimmungen der Fachdidaktik zu. So konnen beispielsweise
Entscheidungen iiber die Abfolge von Unterrichtsinhalten nur auf der Grundlage ihres
fachwissenschaftlichen Zusammenhangs getroffen werden, wéhrend etwa die Planung
historisch-genetischer Unterrichtseinheiten auf Ergebnisse der Wissenschaftsgeschichte
angewiesen ist.

SchlieBlich haben Philosophie und Erziehungswissenschaft vornehmlich unter den Aspekten
Anthropologie, Ethik und Wissenschaftstheorie sowie Allgemeine Didaktik, Empirische
Unterrichtsforschung und Péddagogik Einfluss auf fachbezogene Didaktiken insgesamt.
Aufgrund ihres Zugangs zu Fragen des Menschseins, des richtigen Handelns? oder der
Struktur wissenschaftlichen Denkens beziehungsweise ihrer Ergebnisse zur Struktur
didaktischen Handelns, der Unterrichtswirklichkeit oder erzieherischen Verhaltens iiberhaupt

beeinflussen sie alle Aspekte fachdidaktischen Handelns.

Dennoch bleibt auch diese erweiterte Darstellung notwendig unvollstindig; Duit selbst fiihrt
bereits aus, dass ,,[...] bei Spezialfragen weitere Disziplinen [...] wie beispielsweise die
Linguistik bei bestimmten Problemen des Erwerbs der Sprache der Physik [...]*“4 hinzutreten
konnen. Hierin zeigt sich die Problematik einer eigenen Wissenschaft der Didaktik eines

Faches wie etwa der Physik: Fachdidaktiken gewinnen immer erst im Spannungsfeld ihrer

3 Diesen Aspekt betonen etwa Ewers, Kremer & Stdudel (1989) besonders mit ihrer Sicht von Fachdidaktik
als Sozialwissenschaft im weitesten Sinn, die in gesellschaftliche Konzepte eingelagert ist.
4 Duit (1995a) 99.



Bezugsdisziplinen an Gestalt, womit die Schwierigkeit der Abgrenzung und der Profilierung
als selbststindige Disziplin unmittelbar verbunden ist.?

Dies zeigt sich auch an der geschichtlichen Entwicklung der Wissenschaft: Fachdidaktiken
erwuchsen  historisch aus der Differenz  zwischen = Fachwissenschaft  und
Unterrichtswissenschaft. Dies macht einen zumindest doppelten Emanzipationsprozess
notwendig — sie miissen sich vor ihrer Fachdisziplin und der Erziehungswissenschaft
profilieren, wéhrend sich Disziplinen wie etwa Erziehungswissenschaft oder Psychologie
lediglich* gegeniiber der Philosophie emanzipieren und von ihr loslsen mussten.

Ebenfalls zeigt sich dies im Ausbildungsfeld der Universitit, so ist z.B. die Fachdidaktik der
Physik zumeist angegliedert an das Fach Physik in einer Fach-zu-Fach-Zuordnung, wihrend
seltener eine Zuordnung zu erziehungswissenschaftlichen oder unterrichtswissenschaftlichen
Studiengéingen vorliegt.® Nie jedoch ist die Fachdidaktik der Physik eine selbststindige
wissenschaftliche Disziplin einer Universitét; Institute mit fachdidaktischem Schwerpunkt wie
etwa das Institut fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften (IPN) an der Universitit Kiel sind
die Ausnahme. Analog rekrutieren sich auch Dozenten der Fachdidaktik vor allem aus
Fachwissenschaftlern oder seltener aus Pddagogen und Erziehungswissenschaftlern, ohne dass
es eine eigenstindige fachdidaktische Ausbildung fiir sie gébe, so dass in der Regel
Fachdidaktiker nur in Teilbereichen obigen Beziehungsgeflechts wissenschaftlich ausgebildet
sind. Die anderen Aspekte von Fachdidaktik miissen sich autodidaktisch angeeignet werden.

In anderen Fichern liegt eine vollig analoge Situation vor.

In der Konsequenz hat dies unter anderem zur Folge, dass es eine Vielzahl didaktischer
Modelle fiir naturwissenschaftlichen Unterricht gibt, deren Unterschiede ihre Ursache zum
Teil im Ursprung in den unterschiedlichen Bezugsdisziplinen haben. So beruhen sie zum Teil
auf allgemeinen piddagogischen und didaktischen Erwédgungen und gewinnen erst durch die
Anwendung dieser allgemeinen Prinzipien erzieherischer Tatigkeit auf
naturwissenschaftlichen Unterricht Gestalt. Andere resultieren aus fachwissenschaftlichen
Uberlegungen und weisen eine stirkere inhaltliche Orientierung auf. SchlieBlich gibt es

explizit fachdidaktische Modelle fiir naturwissenschaftlichen Unterricht, die das

Die Komplexitit von Fachdidaktiken — einerseits vielfidltige Anforderungen durch umfassende Beziige,
andererseits notwendige Offenheit — wird fiir das Fach Mathematik etwa von Schreiber unter
http://www.uni-flensburg.de/mathe/zero/veranst/didmath/didaktik_der_mathematik/
didaktik_der_mathematik.html diskutiert.

6 Vgl. Duit (1995a) 100.



Spannungsfeld zwischen erziehungswissenschaftlichen und fachwissenschaftlichen Ansétzen
zu iiberwinden versuchen.

Diese  unterschiedlichen  Positionen  bleiben  jedoch  oftmals  unter  sich:
Erziehungswissenschaftliche Ansitze zum naturwissenschaftlichen Unterricht werden in der
Erziehungswissenschaft diskutiert, Fachwissenschaftler analysieren Modelle zum Unterricht
ihres Faches im Austausch mit wissenschaftlichen Fachkollegen, Fachdidaktiker diskutieren
mit Fachdidaktikern, ohne dass ein Austausch iiber die Grenzen von Erziehungswissenschaft,
Fachwissenschaft oder Fachdidaktik erfolgt. Zwar gibt es in der Zwischenzeit im Bereich der
empirischen  Unterrichtsforschung eine recht gute Zusammenarbeit zwischen
Erziehungswissenschaftlern und Psychologen aus den Bereichen Entwicklungspsychologie
und Péadagogische Psychologie einerseits und Fachdidaktikern andererseits,” doch bezieht sich
solche interdisziplindre Zusammenarbeit zumeist nur auf Einzelfragen des Unterrichts wie die
Analyse von Lernprozessen einzelner Unterrichtsinhalte — didaktische Grundannahmen
bleiben im Vergleich oft unreflektiert, eine empirische Analyse zugrunde liegender Prinzipien

fehlt, eine Evaluation didaktischer Modelle findet in der Regel nicht statt.?

Aus diesem Grund stellt sich die vorliegende Arbeit zunidchst die Aufgabe, vorliegende
didaktische =~ Modelle  naturwissenschaftlichen = Unterricht aus den  Bereichen
Erziehungswissenschaft, Fachwissenschaft und Fachdidaktik systematisch zu erfassen und die
zugrunde liegenden Prinzipien zu analysieren und préignant darzustellen. Dariiber hinaus soll
aber auch untersucht werden, wie sich diese Prinzipien in der Unterrichtswirklichkeit
prisentieren. Es soll der Frage nachgegangen werden, welche Modelle / Prinzipien im
naturwissenschaftlichen Unterricht der gymnasialen Oberstufe von Lehrerinnen und Lehrern
bewusst oder unbewusst umgesetzt werden, warum sie ihren Unterricht auf diese Art
gestalten, wie Schiilerinnen und Schiiler diesen Unterricht wahrnehmen und welche Stirken
bzw. Schwichen den verschiedenen Prinzipien zu eigen ist. SchlieBlich soll in einem
Ausblick analysiert werden, wie weit die Giiltigkeit der gefundenen Ergebnisse reicht: Liegen
fir mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht spezifische Ergebnisse vor oder
erstreckt sich der Giiltigkeitsbereich der FErgebnisse moglicherweise auch auf andere

Schulficher?

7 Vgl. Duit (1995a) 102.
8 Vgl. Kordes (1989) 92f., Jahnke (2001) 22.



Insofern versteht sich die vorliegende Arbeit auch weniger als ein Beitrag zur empirischen
Unterrichtsforschung im Sinn einer Analyse der Gestaltungsmoglichkeiten von mathematisch-
naturwissenschaftlichem Unterricht mit seinen spezifischen Unterrichtsinhalten, sondern
vielmehr als Beginn einer empirischen Evaluation didaktischer Modelle. Diese Modelle
werden in Anwendung auf naturwissenschaftlichen Unterricht mit
erziehungswissenschaftlicher ~und  unterrichtspsychologischer ~ Grundlage betrachtet.
Mathematik und die Naturwissenschaften sind das Anwendungsfeld, innerhalb dessen einer
im engeren Sinne erziehungswissenschaftlichen, nidmlich didaktischen Fragestellung
nachgegangen werden soll.

Eine derartige Eingrenzung der Fragestellung auf eine bestimmte Fachgruppe ist notwendig,
da Ergebnisse iiber die Umsetzung methodisch-didaktischer ~Uberlegungen in
unterschiedlichen Fachgruppen nicht unmittelbar miteinander verglichen werden konnen, da
sich fiir sehr unterschiedliche Inhalte auch verschiedene didaktische Konsequenzen ergeben.?
So kann etwa das Problem, im Sprachunterricht Interesse an lyrischen Ausdrucksformen zu
wecken, nur auf einer sehr abstrakten Ebene mit der Anforderungen eines
naturwissenschaftlichen Unterrichts verglichen werden, Experimente methodisch sauber zu
konzipieren, durchzufiihren und auszuwerten.

Als Fachgebiete, auf welche die Untersuchung eingegrenzt wird, bieten sich Mathematik und
Naturwissenschaften jedoch geradezu an: Diese Disziplinen besitzen zum Beispiel im
Vergleich zu Sprach- und Literaturwissenschaften einen hoheren Grad an Propositionalitiit
und bieten so groflere Moglichkeiten als sprachlicher oder gesellschaftswissenschaftlicher
Unterricht, Unterrichtsziele exakt im Detail zu formulieren und zu iiberpriifen. AuBBerdem
stellen Mathematik und Naturwissenschaften Vorreiter fiir die moderne, konstruktivistische
Perspektive in der Didaktik dar,!? wie sie etwa in der Curriculumsreform Ende der 90er Jahre
Niederschlag gefunden hat (vgl. 3.2.2.3). So wurde eine Diskussion der konstruktivistischen
Perspektive der Didaktik auf Grundlage der Arbeiten Piagets bzw. Bruners in der Mathematik

bereits seit den 70er Jahren in Arbeiten von Winter oder Wittmann gefiihrt.!! Auch aus

9 Vgl. Rheinberg et al. (2002) 296ff.

Letztlich sind die Ursachen hierfiir darin zu sehen, dass Piaget und moderne Konstruktivisten wie von

Glasersfeld oder Foerster zeitgleich auch Kybernetiker, Mathematiker bzw. Naturwissenschaftler waren.

Vgl. hierzu auch Volkel (2002) 17ff. und 30ff., die sich um eine didaktische Umsetzung

konstruktivistischer Grundgedanken fiir den Geschichtsunterricht bemiiht.

11 Vgl. z.B. Wittmann (1981) 59ff. oder Winter (1991) 1ff. Speziell Wittmann macht deutlich, dass sich die
Ansitze Piagets und Bruners nicht ausschlieen, obschon zunichst bei Piaget Konstruktion, bei Bruner
Instruktion im Vordergrund steht. Vielmehr iibernimmt Bruner die Epistemologie Piagets und analysiert
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diesem Grund scheint eine Engfiihrung auf mathematisch-naturwissenschaftliche Fécher fiir
die vorliegende Untersuchung besonders sinnvoll.

Die zusitzliche Einengung der Untersuchung auf die gymnasiale Oberstufe stellt eine weitere
sinnvolle Notwendigkeit dar: So wiren Angaben von Schiilerinnen und Schiilern der
Unterstufe nicht ohne weiteres vergleichbar mit Angaben von Oberstufenschiilern, da zu
grole entwicklungspsychologische Unterschiede vorliegen.!? Daher miissen die Probanden
jahrgangsstufenspezifisch untersucht werden. Erst bei Schiilerinnen und Schiilern der
Oberstufe liegt aber eine umfassende Reflektionsfihigkeit tiber die Qualitidt des Unterrichts
vor, welche von subjektiver Betroffenheit abstrahiert. Insofern ist das Urteil von Schiilerinnen
und Schiilern, welche die Klassen 11, 12 oder 13 besuchen, von besonderem Gewicht und
macht es moglich, Schiilerurteile im Rahmen einer multimodalen Untersuchung sinnvoll mit
der Lehrerperspektive und einer neutralen Beobachtung des Unterrichtsgeschehens zu

vergleichen.

Einer Antwort auf die erlduterte Fragestellung soll sich nun in vier Schritten genidhert werden:
In einem ersten Schritt (Kapitel 3) sollen zunichst ausgewihlte erziehungswissenschaftliche
und pidagogisch-psychologische Theorien dargestellt werden, die zumindest implizit
Konsequenzen fiir die Gestaltung mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts nach sich
ziehen (Kapitel 3.1). Ergéinzt wird dies um eine Diskussion allgemein- und fachdidaktischer
Grundiiberlegungen, die fiir den Unterricht in Mathematik und den Naturwissenschaften von
besonderer Bedeutung sind (Kapitel 3.2). Ingesamt wird so eine Differenzierung
unterschiedlicher Arten und Weisen geleistet, wie Erziehung und Unterricht konzipiert,
gestaltet und realisiert werden kann. Ziel ist es, zu einer Ubersicht voneinander unabhingiger
Prinzipien fiir den Unterricht in Mathematik und den Naturwissenschaft zu gelangen, um eine
Operationalisierung zu ermoglichen, durch die Unterrichtswirklichkeit empirisch erfasst
werden kann: Eine solche Operationalisierung ist notwendig, um iiberhaupt Hypothesen zur
didaktischen Konzeption von mathematisch-naturwissenschaftlichem Unterricht priifen zu

koOnnen.

Strukturen und Instruktionen mit der Absicht, dass sie die Aquilibration des Individuums optimal
unterstiitzen. Vgl. 3.1.8.

12 Fiir eine Darstellung entwicklungspsychologischer Besonderheiten von Kindern und Jugendlichen und
ihrer Relevanz fiir die Schule vgl. etwa Rohr-Sendlmeier (1988) 54ff., Oerter (2002) 215ff., Oerter &
Dreher (2002) 268ff. oder Koller & Baumert (2002) 757ff.
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In einem zweiten Schritt (Kapitel 4) sollen solche Hypothesen und Fragestellungen entwickelt
werden. Einerseits beziehen sie sich auf die spezielle Ausbildungssituation von Lehrerinnen
und Lehrern im Fach Mathematik und naturwissenschaftlichen Fichern (Kapitel 4.1).
Andererseits nehmen sie Bezug auf methodisch-didaktische Unterrichtsprinzipien (Kapitel
4.2), deren Bedeutung und mogliche Wirksamkeit untersucht werden sollen.

Der dritte Schritt besteht in der Entwicklung eines geeigneten Instrumentariums zur
Uberpriifung und ggf. zur Falsifikation der entwickelten Hypothesen an der
Unterrichtswirklichkeit ~ (Kapitel 5). In einem Multi-Methoden-Zugang werden
Schiilerbefragung (Kapitel 5.1), Lehrerinterview (Kapitel 5.2) und Unterrichtsbeobachtung
(Kapitel 5.3) angewendet. Dabei werden jeweils die Konzeptionen der Messinstrumente sowie
die Ergebnisse von Voruntersuchungen dargestellt und diskutiert.

SchlieBlich werden im abschlieBenden vierten Schritt die Ergebnisse der empirischen Analyse
kritisch dargestellt und Konsequenzen kontrovers diskutiert (Kapitel 6 und 7). Zunéchst
werden deskriptiv die unterschiedlichen Untersuchungseinheiten (Schiilerinnen / Schiiler,
Lehrerinnen / Lehrer, Unterrichtsstunden) quantitativ und qualitativ beschrieben (Kapitel 6.1)
sowie die Unterrichtssituationen im Unterricht der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer in
Einzelfallanalysen nédher beleuchtet (Kapitel 6.2). Sodann werden inferenzstatistisch mono-
und bivariat (Kapitel 6.3) sowie multivariat (Kapitel 6.4) die zuvor entwickelten Hypothesen
gepriift und zugehorige Fragestellungen untersucht. Die Arbeit schlie3t mit einer Besprechung

der gefunden Ergebnisse (Kapitel 7).

Mir selbst bleibt die Hoffnung, mit dieser Arbeit einen Beitrag zu einer prizisen Analyse der
Wirksamkeit von Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern sowie der Wirkung
ihres Unterrichtsverhaltens und des Erfolgs ihrer didaktischen Uberlegungen zu leisten — mit
dem Ziel, zu einer grundsitzlichen und stets notwendigen Verbesserung von Ausbildung und

Unterricht beizutragen.

Udo Kiser Bonn, Dezember 2003
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3 Theoretischer Teil

3.1 Ausgewihlte padagogische und psychologische Ansitze

Im Kontext der vorliegenden empirischen Untersuchung ist es nicht moglich, theoretische
Grundlagen der Piddagogik und der Psychologie fiir mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht in hermeneutischer Analyse erschdpfend darzustellen. Es konnen nur ausgewéhlte
Vertreter mit exemplarischer Relevanz fiir die Unterrichtsplanung in Mathematik und den
Naturwissenschaften thematisiert werden, die fiir eine Evaluation didaktischer Modelle im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht von besonderer Bedeutung sind.

Analysiert werden daher die Méeutik bei Sokrates aufgrund der impliziten Lernpsychologie,
die im sokratischen Gesprich Niederschlag gefunden und speziell die Mathematikdidaktik
beeinflusst hat (vgl. 3.1.1), die didaktischen Ansitze bei Johann Amos Comenius aufgrund
der dortigen Begriindung einer eigenstindigen Mediendidaktik (vgl. 3.1.2), der
Bildungsbegriff bei Wilhelm Humboldt in seiner Bedeutung fiir Erziehung und Unterricht
(vgl. 3.1.3), die Formalstufenlehre Johann Friedrich Herbarts als eine erste systematische, auf
Psychologie basierende Analyse von Erziehungs- und Unterrichtsprozessen (vgl. 3.1.4), der
Begriff der Arbeit im Rahmen der Arbeitsschulbewegung als Teil der reformpéadagogischen
Bewegung am Anfang des 20. Jahrhunderts (vgl. 3.1.5), ihr universitires Gegenstiick in Form
der geisteswissenschaftlichen Pidagogik (vgl. 3.1.6); der Begriff des Projekts in der
Piadagogik John Deweys (vgl. 3.1.7) sowie die Epistemologie Jean Piagets aufgrund der
dortigen Analyse der Reprisentation von Wissen in Abhingigkeit vom Alter und ihrer

speziellen Bedeutung fiir Mathematik und die Naturwissenschaften (vgl. 3.1.8).

3.1.1  Sokrates / Platon

Bei den Schriften Platons (427-347) handelt es sich um das erste geschlossene Werk der
Philosophie, in welchem systematisch auch auf Fragen der Erziehung eingegangen wird. Eine
Interpretation dieses Werks ist heute — nach ca. 2.500 Jahren — immer noch &duferst
lohnenswert, aber auch gleichermaf3en schwierig.!3 Dies zeigt sich bereits daran, dass in der
Philosophiegeschichte mehrere systematisch unterschiedliche Positionen zu Platon und der

richtigen Lesart seiner Schriften existieren. So konnen nach Reale (1992) vier Phasen der

13 Fiir eine umfassende Interpretation des Werks Platons vgl. z.B. die dreibidndige Gesamtdarstellung von

Friedldnder (1957, 1960, 1964) oder Irwin (1995) fiir eine Diskussion moralphilosophischer Fragen.
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Platoninterpretation unterschieden werden: Das akademische Paradigma der ersten Generation
nach Platon, bei der sich die Interpretation nicht auf die Dialoge, sondern auf die Vorlesungen
bezieht; das neuplatonische Paradigma von der Antike bis Hegel, welches sich an den
Dialogen orientiert; das romantische Paradigma Schleiermachers und Schlegels, das sich mit
den Texten Platons als autarken Einheiten aus hermeneutischer Perspektive beschiftigt, und
das Paradigma der Tiibinger Schule, welches sich um eine Rekonstruktion der
ungeschriebenen Lehre bemiiht. Eine moderne, konkurrierende Neuinterpretation des Werks
Platons leistet weiterhin Wieland (1982), in dem er darlegt, inwieweit die Idee bzw. das
Wissen nach Platon durch Nichtpropositionalitit gekennzeichnet ist. Im Kontext moderner
konstruktivistischer Sichtweisen von Lehr-Lern-Situationen (vgl. 3.2.2.3.) ist eine solche
Interpretation der platonischen Philosophie auch fiir die moderne Didaktik und
Erziehungswissenschaft erhellend, so dass in der Folge dieser Lesart der Schriften Platons

gefolgt wird.!4

Mit Fragen der Erziehung und des Unterrichts beschiftigt sich Platon in seinem Gesamtwerk
in zwei Biichern besonders intensiv: Einerseits entwirft er in der ,,Politeia* die gerechte Stadt
als ein Gemeinwesen, in welchem Gerechtigkeit gemél der Ideopragieformel durch Erziehung
vermittelt und hergestellt wird.!5 So fiihrt er z.B. aus, wie Kinder in Horten ohne Elternbezug
erzogen und in welchen Fichern sie spiter unterrichtet werden sollen. Spezielle Bedeutung
hat das Hohlengleichnis, in dem sein Lehrer Sokrates (470-399) den Weg der Erkenntnis
beschreibt, welches aber auch als Gleichnis gelesen werden kann, in dem Bildung als
Emanzipationsprozess thematisiert wird.!® Andererseits geht er im ,,Menon* der Frage nach,
ob Tugend lehrbar ist. Spezielle Bedeutung hat in diesem Werk das Lehrstiick, in welchem
Sokrates an einem Sklavenjungen demonstriert, in welchen Schritten sich Lernprozesse
vollziehen.!”

Im diesem Gespriach wird das Problem behandelt, aus einem vorliegenden Quadrat ein neues

Quadrat zu konstruieren, welches den doppelten Fldcheninhalt des urspriinglichen Quadrats

Neben ihrer Bedeutung fiir die konstruktivistische Analyse schulischen Unterrichts korrespondiert die
Interpretation Wielands, dass Wissen als ,know how’ im Kern nichtpropositional ist, mit psychologischen
Fragestellung zu unbewussten Lernvorgingen und implizitem Wissen. Vgl. Kiser & Rohr-Sendlmeier
(2002) 226.

15 Vgl. Friedlander (1960).

16 Vgl. Lassahn (1993) 16ff., Késer (2000) 10ff.

17 Vgl. Friedldnder (1957), Irwin (1995).
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besitzt (Menon 82a-85b). Im ersten Teil des Gesprichs wird zunichst festgestellt, dass der
Schiiler félschlich zu wissen glaubt, wie die Konstruktion vorgenommen werden konne
(Menon 82e). Dann wird der Schiiler als notwendige Voraussetzung fiir eine spitere Einsicht
in die Aporie gefiihrt, d.h. ihm wird klar, dass er in Wirklichkeit nicht weil3, wie das Problem
gelost werden kann (Menon 84a ff.). SchlieBlich folgt die Losung des Problems; im Sinne der
Anamnesis-Vorstellung Platons wird die Erinnerung des Schiilers wieder geweckt (86c). Jeder
dieser drei ,,Etappen‘18 entsprechen Stufen der Selbstreflexion, d.h. die Form des Wissens ist
auf jeder Etappe gerade durch die vorliegende Form der Selbstreflexion gekennzeichnet und
charakterisiert. Dariiber hinaus ist Platon der Auffassung, dass der Sklavenjunge durch die
einmalige Losung der Aufgabe noch kein Wissen erworben hitte, sondern zunéchst nur eine
richtige Meinung besiBe. Erst durch weitere Ubung wiirde er tatsichliches Wissen erwerben

konnen. !9

Lernpsychologisch interpretiert bedeutet diese Sicht vom Wissenserwerb, so wie sie am
exemplarischen Beispiel des Sklavenjungen deutlich wird, dass es ein notwendige Abfolge im
Lernprozess gibt: Ausgehend von der falschen Meinung des Lernenden sorgt der Lehrende
dafiir, dass die bisherigen Auffassungen des Lernenden durch geeignete Fragen, die in Folge
seiner vermeintlich richtigen Uberzeugungen zu Widerspriichen fiihren, erschiittert werden
und er das eigene Nichtwissen einsieht. Sodann leitet der Lehrende fragend einen
Erkenntnismoment an, der in einem ,,Aha-Effekt 20 miindet, in welchem der Lehrende das
Problem begreift und seine Losung erfasst. Ubung festigt schlieBlich das Erlernte und sorgt
fiir ein sicheres Wissen, welches sich in seiner Anwendung auch unter wechselnden
Bedingungen beweist. Anzumerken ist, dass die innere Widerspriichlichkeit aufgrund der
urspriinglich falschen Meinung nicht notwendig durch einen Lehrer herbeigefiihrt werden
muss — die Darstellung Sokrates sowohl im Menon als auch im Hohlengleichnis macht klar,
dass in der Regel zwar ein Lehrer als ,,Geburtshelfer erforderlich ist, 14sst aber auch zu, dass

die aporetische Situation eines Lernenden durch Selbstreflexion herbeigefiihrt werden kann.

18 Vgl. Friedlander (1957).
19 Vgl. Wieland (1982) 236ff.

20 Eine frithe psychologische Analyse einer sprunghaft ansteigenden Lernkurve als Aha-Effekt findet sich
bereits bei Biihler (1907). Vgl. auch Piaget (2000) 19.
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Insgesamt #hnelt diese Sichtweise vom Lernprozess in seiner Struktur spéteren
gestaltpsychologischen Analysen kreativer Akte?!, in denen ebenfalls davon ausgegangen
wird, dass es im kreativen Prozess eine Stufe der Einsicht gibt, auf der in einem Moment der
Erleuchtung sich das Subjekt rekombinierter Assoziationen bewusst wird: Es ist dieser
Moment der Bewusstwerdung bekannter Zusammenhénge unter einer neuen Perspektive, den

Platon metaphysisch als Wiedererinnerung auffasst.

Fiir die vorliegende Untersuchung ist das sokratische Verstindnis vom Lernen besonders
wichtig, da ein mathematisches Beispiel verwendet wird um zu zeigen, wie Menschen zu
Erkenntnis gelangen. Dementsprechend wurde Platons Buch ,Menon“ gerade in der
Mathematikdidaktik intensiv rezipiert. So beschiftigte sich bereits Weierstrall in der Mitte des
19. Jahrhunderts mit den Moglichkeiten des Sokratischen Lernens im schulischen
Unterricht.22 Er sieht die sokratische Methode als eine erotematische, d.h. fragende Lehrform,
als Gegeniiber der akroamatischen, d.h. der vortragenden Lehrform, in welcher die Lehrperson
in zusammenhéngender Rede ihre Schiilerinnen und Schiiler belehrt. Fiir ihn stehen sich somit
Frontalunterricht und Sokratisches Lernen gegeniiber und ergénzen sich wechselseitig. Fiir
schulischen Unterricht sieht er aber nur eingeschrinkte Moglichkeiten, die Sokratische
Methode zu verwenden, und spricht sich fiir den Lehrervortrag als Sozialform des Unterrichts
aus. 23

Die moderne Mathematikdidaktik beurteilt demgegeniiber die Sokratische Lernform als
besonders wichtig fiir schulischen Unterricht. Winter (1991) rdumt ein, dass die Lehrmethode,
wie sie im Menon im Kontext einer philosophischen Fragestellung vorgefiihrt wird, ,,als
gingelnder und kurztaktiger, fragend-entwickelnder Einzelunterricht” erscheint. Sokrates
nimmt zwar fiir sich in Anspruch, lediglich durch Fragen den Lernenden zu unterstiitzen und
keine Belehrung vorzunehmen, beriicksichtigt mit dieser Sichtweise allerdings nicht die hohe
Lenkung des Gesprichs durch Fragen und deren suggestive Kraft. Diese Mingel resultieren
nach Winter jedoch nicht aus einer Schwiche der Methode, sondern aus der Funktion des

Lehrstiicks innerhalb des Werks Platons, welches nicht einer mathematikdidaktischen

21 Vgl. z.B. Wallas (1926), Weisberg (1989).

22 Vgl. WeierstraB (1903). Im Internet ist die Arbeit unter http:/www.stauff.de/methoden/dateien/
weierstrass.htm zu finden.

Weierstrall steht zeitgeschichtlich in der Tradition der Schulauffassungen der Herbertianer, daher sein
Befiirworten frontaler Lehr-Lernformen. Vgl. 3.1.4.
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Darstellung dient, sondern in dem vielmehr die philosophische Frage nach der Lehrbarkeit
von Tugend verhandelt wird.

Beriicksichtigt man diese Einschrinkung, konnen nach Winter die vielfiltigen Einwinde24
gegen den Einsatz des sokratischen Gesprichs im Schulunterricht nicht aufrecht erhalten
werden. Vielmehr sieht er im Sokratischen Gesprich Platons ,,Prototypen mathematischer
Beweissprechakte* und subsumiert unter sokratischem Lernen moderne
mathematikdidaktische Lernformen des Sokratischen Gesprichs nach Heckmann (1993), des
Beweis-Widerlegungs-Spiels nach Lakatos (1979) und der Dialog-Logik nach Lorenzen
(1980)%5. Dem sokratischen Lernen insgesamt spricht er ,,iiberragende Bedeutung [...] fiir die
Mathematikdidaktik*26 zu und grenzt es als anregendes Gesprich, in dem im Dialog nach
Erkenntnis gesucht und entdeckend gelernt wird, von anderen fragenden Lehrformen ab wie
dem examinierenden (abfragend-priifend), repititorischen (wiederholend) und dem
katechetischen (erfragend) Unterrichtsgesprich. Durch diese Beschreibung verliert
sokratisches Lernen seinen frontalen Charakter und wird definiert als kommunikatives Lernen
zwischen Lehrendem und Lernenden als gleichberechtigte Gesprichspartner im gemeinsamen

Bemiihen, Wissen zu erschlieflen.

Nimmt man das sokratische Lehrstiick unter Beriicksichtigung des historischen Abstandes und
seiner philosophischen Zielsetzung aus piadagogisch-psychologischer Sicht in dieser Art und
Weise ernst, stellt sich die Frage, welche weiteren Forderungen sich aus ihm fiir
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht im Speziellen und schulische Lehr-Lern-
Situationen im Allgemeinen ableiten lassen.

Zundchst wird deutlich, dass sokratisches Lernen in hohem MaBe individuelle
Lernvoraussetzungen beriicksichtigt und sich im Verlauf des Unterrichts am Lernprozess des
Lernenden orientiert. Es handelt sich um einen Einzelunterricht, dessen Einsatz in der

Gruppensituation moderner Schulklassen die Notwendigkeit von Binnendifferenzierungen

4 Winter unterscheidet insgesamt dreizehn verschiedene Einwénde gegen den Einsatz sokratischen Lehrens

in der Schule. Vgl. Winter (1991) 12ff.

25 Vgl. auch Lorenzen (2000).

26 Winter (1991) 14. Diese Einschitzung ist umso bedeutsamer, da Winter in der Nachfolge Wagenscheins
zusammen mit anderen Mathematikdidaktikern wie z.B. Wittmann seit den 70er Jahren eine stirkere
konstruktivistische Sicht fiir den Mathematikunterricht forderte und so die Curriculumreform Ende der
90er Jahre fiir das Fach Mathematik entscheidend vorbereitete. Vgl. 3.2.2.3.
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und Kleingruppenarbeit nach sich zieht, um so zielgerichtet auf den Lernfortschritt einzelner
Schiilerinnen und Schiiler eingehen zu kdnnen.

Des Weiteren setzt ein Unterricht, der in diesem MalBe hochgradig auf individuelle
Lernprozesse abgestimmt sein soll, voraus, dass ein intensives, personliches Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis zwischen allen Beteiligten herrscht. Nur ein besonders unmittelbarer piadagogischer
Bezug erlaubt es der Lehrerin bzw. dem Lehrer, das Vorwissen jeder Schiilerin und jedes
Schiilers angemessen fragend zu beriicksichtigen, Interesse zu wecken und entdeckendes
Lernen zu fordern.

Schliellich muss die Lehrerin bzw. der Lehrer, um sokratisch zu unterrichten, iiber eine
angemessene Fragetechnik verfiigen. Frageimpulse und ggf. auch Aufforderungsimpulse sind
zentral fiir das Verhalten der Lehrperson im sokratischen Gesprich, doch macht der Einwand
Winters deutlich, dass nicht jede Frage gleich jeder Frage ist hinsichtlich ihrer Wirkung auf
den Lernenden. Unabhingig vom Lerninhalt sollten Fragen so gestellt werden, dass sie
einerseits offen sind und Raum fiir unterschiedliche Schiilerantworten lassen, andererseits
einen Impuls vermitteln, der entdeckende Aktivititen beim Lernenden initiiert, ohne diesen zu

stark zu steuern.

3.1.2  Comenius

Johann Amos Comenius (1592-1670) bzw. Jan Komensky zdhlt zu den bedeutendsten
Péadagogen des 17. Jahrhunderts und verfolgte im Rahmen seines umfassenden padagogischen
Werks vier Hauptziele: die Entwicklung einer modernen Didaktik und
Unterrichtsmethodologie, den Aufbau des Schulwesens, die philosophisch-theologische
Begriindung einer piddagogischen Anthropologie und die Begriindung des Verhéltnisses
zwischen Gesellschaft, Individuum und Bildung.?’” Im Kontext der Entwicklung einer
methodisch-didaktischen Unterrichtskonzeption entwickelte er methodische Grundsitze und
leistete eine erste mediendidaktische Analyse, die auch fiir die Begriindung und Gestaltung

modernen mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts noch von Bedeutung ist.28

21 Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Pddagogik Johann Amos Comenius’ vgl. Schaller (1967). Auf ihre

erziehungsphilosophische Dimension, wie sie z.B. im Zusammenwirken von Pantaxia (Ordnung der
Dinge), Panglottia (Sprachlicher Ausdruck) und Pampedia (Bildung des Geistes) zur Pansophia
(Allweisheit) deutlich wird, kann an dieser Stellen nicht eingegangen werden. Vielmehr sollen nur
methodisch-didaktische Aspekte beleuchtet werden, insofern sie fiir Planung und Evaluation
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts unmittelbar relevant sind.

Zur Bedeutung der Uberlegungen Comenius’ fiir die moderne Lehrerbildung vgl. z.B. Eykmann (2001).
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Sein Erziehungskonzept geht hierbei von einem religios geprigten Menschenbild aus, dass
sich der Mensch bei seiner Geburt in einem Zustand roher Unvollkommenheit befindet, Gott
allerdings den Menschen dazu befihigt hat, alles zu begreifen und durch geeignete Erziehung
und Bildung zu seiner Bestimmung und zu Gott zu finden. Es ist gleichermaen Moglichkeit
und Aufgabe von Erziehung, den Menschen zu bilden und zu einem handlungsfihigem Wesen
in Wissenschaft und Gesellschaft zu formen — Bildung ist fiir Comenius existenzielle
Notwendigkeit, die nicht dazu fiihren soll, dass der Mensch alles weill, sondern dass der
Mensch tiber alles zu reflektieren in der Lage ist.

Insofern darf die Lehrperson nach Comenius nicht blo} Fachmann sein, auch wenn dies eine
unverzichtbare Notwendigkeit fiir seine Ausbildung darstellt, sondern er muss dariiber hinaus
auch in der Lage sein, den Unterricht methodisch so zu organisieren, dass Lernprozesse
optimal gestaltet werden. Diese Moglichkeit erscheint Comenius uneingeschrinkt zu sein:
Allen Menschen soll alles auf allseitige Art gelehrt werden (omnes — omnia — omnio). Hierin
kommt eine Allmachtsvorstellung von Erziehung zum Ausdruck:? Die ,,gesamte Jugend
beiderlei Geschlechts [soll] ohne jede Ausnahme rasch, angenehm und griindlich in den
Wissenschaften gebildet, zu guten Sitten gefiihrt mit Frommigkeit erfiillt und auf diese Weise
in den Jugendjahren zu allem, was fiir dieses und das kiinftige Leben notwendig ist, angeleitet
werden [...].“ Dies geschieht dadurch, dass ,,[...] die Grundlage in der Natur der Sache selbst
gezeigt, die Wahrheit durch Vergleichsbeispiele aus den mechanischen Kiinsten dargetan, die
Reihenfolge nach Jahren, Monaten, Tagen und Stunden festgelegt und schlieBlich der Weg
gewiesen wird, auf dem sich alles leicht und mit Sicherheit erreichen lédsst. 30

Hieraus ergeben sich die Grundsitze der Didaktik Comenius’: In einer Gemeinschaftsschule
werden Midchen und Jungen nach den Prinzipien der NaturgemifBheit, des Stufengedankens,
der Anschaulichkeit und der Dauerhaftigkeit unterrichtet. NaturgemifBheit bedeutet, dass
Lernprozesse in Orientierung an biologischen Wachstumsprozessen organisiert werden sollen
— Comenius ist der Auffassung, dass Lernen letztlich ein biologischer Aufbauprozess ist, zu
dem es in Analogie erfolgen sollte. Dies bedeutet insbesondere, dass bei Comenius Lernen im

Unterricht vom Allgemeinen zum Besonderen hin verfolgt.3! Er spricht sich gegen ein Lernen

29 Vgl. Reble (2002) 117.

30 Comenius (1982) 9.

31 Comenius vergleich den Bildungsprozess z.B. mit der Entwicklung eines Vogels aus einem Ei: ,,.Die Natur
beginnt bei allem, was sie bildet, mit dem Allgemeinsten und hort mit dem Besondersten auf. Wenn sie
z.B. aus einem Fi einen Vogel entstehen lassen will, so formt sie nicht erst den Kopf oder die Augen oder
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aus, das an (beliebigen) Finzelphinomenen orientiert ist und nicht dazu fiihrt, dass ein
grundsitzliches Verstindnis der Lerninhalte aufgebaut wird. Auch eine induktive
Vorgehensweise oder ein exemplarisches Lernen sind nur dann fiir den Anfangsunterricht
geeignet, wenn induktiv allgemeine Grundsitze abgeleitet werden bzw. die exemplarischen
Beispiele geeignet sind, allgemeine Lehrsitze zu belegen oder generelle Kompetenzen zu
vermitteln. Dies miindet in einem Lernen nach dem genetischen Prinzip3?, fiir das sich
Comenius als einer der ersten Pddagogen iiberhaupt ausspricht und nach dem sich unmittelbar
auch eine hierarchische Stufenlehre3? fiir den Lernprozess ergibt. Des Weiteren soll Unterricht
stets anschaulich sein: Comenius’ Gedanke ist es, die Welt in die Schulklasse zu holen, um sie
so Schiilerinnen und Schiilern erfahrbar zu machen und sie aus ihrer eigenen Erfahrung lernen
zu lassen.3* Insbesondere Demonstrationen von Materialen oder Abbildungen in Medien wie
Lehrbiichern sollen die Anschaulichkeit unterstiitzen und den Lernprozess optimieren. Diese
Anschaulichkeit unterstiitzt auch die Dauerhaftigkeit des Lernens? — schulisches Lernen soll
nach Comenius darauf abzielen, dass die Lernergebnisse robust sind und nicht bald wieder
vom Lernenden vergessen werden. Um in dieser Weise robuste Lernergebnisse zu erzielen,
stellt Comenius zehn Grundsitze36 auf, die einerseits beinhalten, dass ein systematisches
Wissen aufgebaut wird, andererseits dieses durch Wiederholungen und Ubungen gefestigt
werden soll, ohne dass sie langatmig oder ermiidend sein diirften. Comenius wendet sich
hierbei ausdriicklich gegen ein ,,Pauken®, sondern gerade das richtige Wiederholen und Uben
soll auch das Interesse und die Motivation der Lernenden wecken und erhalten. Wesentlich ist

daher, dass Wiederholungen aktive Eigentitigkeit der Lernenden, operatives Durcharbeiten3’

die Krallen, sondern wirmt das ganze Ei [...], so dass schon die Grundziige des ganzen Vogelchens
entstehen.” Comenius (1982) 93.

32 Das genetische Prinzip bei Comenius geht in dieser Form auf Francis Bacon zuriick, auf den sich
Comenius selbst enthusiastisch beruft. Insofern hat es propideutische Funktion, da es sich nach Bacon
sich an der Entstehung des Wissens orientiert und der Orientierung an der Wissenschaft dient. Vgl.
Schubring (1978) 19.

33 Comenius spricht von ,keine Spriinge machen®, ,,in der richtigen Reihe aufeinander folgend*“ oder
kleinstufig wachsen*.

34 Besonders deutlich wird dieser Gedanke durch Comenius’ Werk ,,Orbis sensualium pictus* (Die sichtbare
Welt in Bildern), dem ersten bebilderten Lehr- und Unterrichtsbuch.

35 Comenius spricht von der ,,dauerhaften, gelehrten Bildung* (solida eruditio), die vielen Schiilerinnen und
Schiiler seiner Zeit fehle.

36 Die zehn Grundsitze lauten: ,,I. Nichts Unniitzes unternehmen, II. Nichts Niitzliches auslassen, III. Alles

auf festen Grunde auffithren, IV. Den Grund tief legen, V. Alles nur aus den Wurzeln hervortreiben, VI.
Alles klar unterteilen, VII. Stetig voranschreiten, VIII. Alles miteinander verkniipfen, IX. Immer das
rechte Verhiltnis von Innerem und AuBerem wahren, X. Alles stindig iiben durch Fragen, Einprigen und
Lehren®.

37 Vgl. Wittmann (1985) 7ff.
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und vor allem Wissensvermittlung der Schiilerinnen und Schiiler untereinander beinhalten.
»Wer andere lehrt, der bildet sich selbst, und zwar nicht bloB, weil er durch Wiederholung das
aufgenommene Wissen in sich befestigt, sondern auch, weil er Gelegenheit findet, tiefer in die
Dinge einzudringen.*3® Insofern befiirwortet Comenius schiilerzentrierten Unterricht und
einen Unterricht mit Binnendifferenzierung, in dem stidrkere Schiilerinnen / Schiiler der
Lerngruppe ihren schwicheren Mitschiilern helfen, um so wechselseitig zusitzliche

Kompetenzen im Miteinander zu vermitteln.

Speziell im Bereich der Mathematikdidaktik hat diese Sicht von Unterricht nachhaltige
Wirkung entfaltet. Eine Ursache ist darin zu sehen, dass die Pidagogik Comenius, die stark
durch das mechanistische Denken des Barocks geprigt ist, noch zu seinen Lebzeiten den
Mathematiker Leibniz stark beeindruckte.3 Zugleich steht die Vorstellung einer Allmacht der
Erziehung in Analogie zum deduktiven Charakter mathematischer Algorithmen,*® wodurch
dieses Unterrichtskonzept speziell fiir mathematikdidaktische Fragen interessant erschien.
Und des Weiteren bietet gerade die Stufenlehre Comenius’ im Mathematikunterricht gute
Moglichkeiten einer adiquaten Umsetzung, da mathematisches Wissen in vielen Bereichen
stark hierarchisch strukturiert ist. Fiir entdeckendes Lernen nennt z.B. Freudenthal (1977)4
fiinf Lernstufen, die er rekursiv definiert und nach denen sich der Lernprozess im Unterricht
vollziehen soll: praktisches Hantieren, Eigenschaften entdecken, Zusammenhénge entdecken,
Charakterisierungen entdecken und Ordnen der logischen Struktur (Definieren entdecken).
Auch Winter (1991) zeigt theoretisch und an praktischen Beispielen auf, wie Comenius
Stufenlehre fiir den Mathematikunterricht in heuristische Strukturen iibersetzt werden kann,
die mit Hilfe gezielter Fragen und Aufforderungen*? dann darauf abzielen, dass Schiilerinnen
und Schiiler eigenaktiv beobachten, vergleichen, variieren und schlielich Hypothesen bilden

und Entscheidungen treffen. Speziell fiir den lokalen Bereich einzelner Unterrichtseinheiten

3 Comenius (1982) 117.

39 Vgl. Dolch (1982) 297, Reble (2002) 118.

40 Vgl. Winter (1991) 70f.

41 Freudenthal spricht in diesem Zusammenhang von (gelenkter) Nacherfindung.

42 Es ergibt sich hier eine Nidhe zum Sokratischen Lehrgesprich, dessen Struktur durch die Heuristiken in
Anlehnung an die Stufenlehre Comenius’ aufgedeckt wird. Vgl. 3.1.1.
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weist er darauf hin, dass von einer Phinomenstufe {iber eine Problem- und eine Systemstufe
zur Reflexionsstufe vorangeschritten werden sollte.*3

SchlieBlich ist auch der methodisch-didaktische Grundsatz eines kreativen Ubens, um
dauerhafte Lernerfolge zu erzielen, aus moderner mathematikdidaktischer Perspektive
besonders bedeutsam, da im Mathematikunterricht traditionell héufig rein schematisch
wiederholt wurde. Kreatives Uben bedeutet hingegen, dass problemorientiert, operativ,
produktiv und anwendungsorientiert wiederholt wird.** Auch hier bietet etwa Winter (1991)
praktische Beispiele fiir eine Umsetzung der Gedanken Comenius’ im heutigen

Mathematikunterricht.

3.1.3  Humboldt
Das piadagogische Werk Wilhelm von Humboldts#> (1767-1835) ist zentral mit dem Begriff
der Bildung?*® verkniipft.#” Nur hierin verwirklicht sich fiir Humboldt Individualitit, welche
die hochste Aufgabe eines jeden Menschen ist. So antwortete er als 24-Jdhriger seinem Freund
Forster, der ihn aufforderte, sich stirker in den Dienst der Gemeinschaft zu stellen, in einem
Brief:
,,JJeder Mensch muss in das Grofle und Ganze wirken; nur was dies Grof3e und
Ganze genannt wird, darin liegt meinem Gefiihl nach so viel Tauschung. Mir heif3t
in das Grofe und Ganze wirken: Auf den Charakter der Menschheit wirken; und
darauf wirkt jeder, sobald er auf sich und blof auf sich wirkt. Der wahren Moral

erstes Gesetz: Bilde dich selbst! und erst ihr zweites: Wirke auf andere durch das,
was du bist!*“48

Dementsprechend besteht die Aufgabe schulischer Bildung darin, die individuelle Bildung des

Menschen ganzheitlich zu ermdoglichen jenseits von Fach- oder Standesbildung.*® Sie

43 Winter (1991) weist selbst darauf hin, dass die Stufenlehre Comenius’ und deren Umsetzung im

Mathematikunterricht auch mit der Formalstufenlehre Herbarts und Zillers in Zusammenhang steht, die
durch Comenius vorbereitet wurde. Vgl. auch Memmert (1995) 72 und 85, 3.1.4.

44 Vgl. Winter (1984) 10ff.

45 Fiir eine Einfiihrung in das Gesamtwerk Humboldts vgl. z.B. Scurla (1985).

46 In dieser Weise ist der Begriff der Bildung in Abgrenzung von Erziehung ein padagogischer Terminus,
der in der Neuzeit nur Eingang in den deutschen und russischen Sprachraum gefunden hat. Vgl. Textor
(1999) 527f. Z.B. im englischsprachigen Raum ist eine solche Unterscheidung nicht zu finden.

47 Die Bildungstheorie ~Wilhelm von Humboldts ist fiir eine Evaluation mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts auch von besonderem Interesse, da sein Bruder Alexander von
Humboldt (1769-1859), mit dem Wilhelm in intensiven Austausch stand, ein beriihmter Naturforscher
war. Auf die Frage nach einer impliziten Bildungstheorie im Werk Alexander von Humboldts kann aber
an dieser Stelle nicht eingegangen werden.

48 Vgl. http://archiv.ub.uni-marburg.de/sonst/1999/0013.html.

49 Humboldt spricht von der ,,inneren Veredelung* des Menschen.
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vollzieht sich bei ihm in drei aufeinander aufbauenden Stufen der Bildung in Elementarschule,
Gymnasium und Universitit, die sich aber nicht dadurch unterscheiden, dass auf den
verschiedenen Stufen unterschiedliche Sachgebiete behandelt werden, sondern lediglich durch
die Tiefe und die Weite der behandelten Inhalte.’9 So unterscheidet Humboldt etwa fiir die
Gymnasialbildung zwischen dem ,,linguistischen (= fremdsprachlich), dem ,,historischen* (=
geschichtspolitisch — erdkundlich) und dem ,mathematischen (= mathematisch-
naturwissenschaftlich) Fachgebiet, die zwar gemifl individueller Interessen akzentuiert
werden konnen, ohne dass aber ein Verzicht auf eine Grundbildung in einer der drei Séulen
von Bildung moglich wire. Vielmehr geht es um die proportionale Optimierung alle Krifte im
Menschen.

Insofern stehen fiir ihn auch nicht die fachlichen Inhalte im Kontext schulischer Bildung im
Vordergrund, sondern vielmehr die Form der Bildung, durch die in Individualitit,
Universalitit und Totalitit die Humanitit des Menschen erreicht werden soll. Ziel aller
Schulen ist es, dass der Lernende alle seine Krifte ohne Einschrinkung iiben kann.

Nach Humboldt ist hierfiir das Studium der alten Sprachen besonders forderlich, da er
einerseits speziell im Griechenland der Antike>! bei geringer technischer Zivilisation eine
hohe Kultur der Bildung verwirklicht sieht, und andererseits der Auffassung ist, dass gerade
das Studium klassischer Sprachen Einsicht in den Aufbau von Sprache und damit vom
menschlichen Geist ermoglicht.

Fiir mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht bedeutet dies, dass formale Bildung
gerade im Mathematikunterricht im Verstindnis einer Geisteswissenschaft gut erfolgen kann.
Seine Aufgabe ist es, Denkstrukturen z.B. durch das Aufdecken von Beweisstrukturen wie
vollstindige Induktion oder Widerspruchsbeweise anzulegen, die leitend sein konnen fiir das
Leben der Lernenden und ihr Denken wund praktisches Handeln. Die Realien
naturwissenschaftlichen Unterrichts sind demgegeniiber an sich von geringerer Bedeutung,
insofern sie nicht leitend sein konnen fiir eine formale Bildung. Moglich ist dies etwa durch
das Offenlegen von Methoden wissenschaftlichen Arbeitens wie z.B. dem Priifen von
Hypothesen oder einer induktiven Vorgehensweise beim experimentellen Arbeiten. Einzelne

Sachinhalte haben jedoch nur geringe Bedeutung, sie sind letztlich austauschbar und bis zu

50 Vgl. Reble (2002).
51 Besonders deutlich wird dies etwa in Humboldts Schrift ,,Uber das Studium der Antike und des
Griechischen insbesondere* aus dem Jahr 1793.
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einem gewissen Grad beliebig, wihrend die Form als Unterrichtsziel und Unterrichtsinhalt

von entscheidender Bedeutung ist.

3.1.4  Herbart

Das Ziel Johann Friedrich Herbarts32 (1776-1841) liegt in einer Systematisierung der
Erziehung als eine Wissenschaft der Pddagogik, deren Vorgehensweise auf der Psychologie
beruht und die ihre Begriindung in philosophischen Prinzipien.’3 Insofern stellt die
Psychologie die Disziplin dar, durch die der Weg in der Erziehung begriindet wird, wihrend
die Philosophie die anthropologischen Grundlagen bereitstellt, aufgrund derer die Ziele von
Erziehung festgelegt werden. Erzieherisches Handeln ist somit als Konvergenz zu verstehen
aus einer philosophischen Fundierung im Grundsitzlichen und einer psychologisch
begriindeten Methodik im konkreten Handeln.

Das philosophisch begriindete Ziel der Erziehung Herbarts ist die Charakterstirke der
Sittlichkeit des Individuums. Wichtiger als Wissen sind ihm die innere Uberzeugung und das
Wollen des Menschen, so dass jeder Mensch durch Erziehung in die Lage versetzt wird,
moralisch zu handeln.>* Der Mensch wird durch Unterricht>> erzogen und ihm wird durch
Unterricht ermoglicht, ein moglichst grofles vielseitiges Interesse zu entwickeln, so dass jeder
Einzelne von seiner Herkunft emanzipiert wird.>6

Herbarts Psychologie ist dadurch begriindet, dass im Menschen seelisches Geschehen in Folge
von Selbsterhaltungsakten und Storungserscheinungen erfolgt. Neue Vorstellungen werden
durch Apperzeption angeeignet, dadurch dass das Verhiltnis #lterer Vorstellungen durch
Verkniipfungen, Verschmelzungen, Reproduktionen usw. in neuer Weise bestimmt wird.3’
Unterrichtsmethodik hat insofern die Aufgabe, den Unterricht in einer Art und Weise zu
gestalten, dass der Lernende alte Vorstellungen in Folge aktueller Erfahrungen so neu
organisiert, dass sie auf hoherer Ebene in ein widerspruchsfreies System zusammengefiihrt

werden.

52 Fiir eine Einfithrung in das Werk Herbarts vgl. Heesch (1999).
53 Vgl. Reble (2002) 239.

>4 Unter moralischem oder sittlichem Handeln versteht Herbart ein Handeln gemd des kategorischen
Imperativs, dass die Maxime jeglichen Handeln

55 Neben Unterricht kennt Herbart noch Regierung und Zucht als erzieherische Malnahmen. Der Unterricht
bildet jedoch fiir ihn das Kernstiick der Erziehung. Vgl. Reble (2002) 242.

56 Herbart spricht von ,.gleichschwebender Vielseitigkeit des Interesses, welche im Unterricht durch die

Ausbildung der ,,Erkenntnis* und der ,,Teilnahme* ausgebildet wird.
57 Vgl. Reble (2002) 240.
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Fiir eine Evaluation mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts ist die auf diesen
Uberlegungen fuBende Formalstufenlehre Herbarts von besonderer Bedeutung, da durch sie in
der Pddagogik der Gedanke an allgemeingiiltige Verlaufsmuster des Unterrichts initiiert
wurde.’8 Trotz aller Kritik, die in Auseinandersetzung mit der Formalstufenlehre Herbarts
oder darauf basierenden Stufenfolgen geduBert wurde, ist diese Vorstellung auch fiir heutige
methodisch-didaktische Uberlegungen und Entscheidungen leitend.>

Herbart ist der Auffassung, dass sich Unterricht in vier Stufen entwickeln sollte. Die ersten
beiden Stufen fasst er als Stufen der Vertiefung zusammen, die Stufen drei und vier als Stufen
der Besinnung. Die erste Stufe der Klarheit (= ruhende Vertiefung) hat die Aufgabe, dass die
Schiilerin / der Schiiler anschauliche Einzelheiten klar erfasst und sich merkt. Die zweite
Stufe der Assoziation (= fortschreitende Vertiefung) dient der Verkniipfung dieser
Vorstellungen und dem Ausbilden von Erwartungen. Die dritte Stufe des Systems (= ruhende
Besinnung) hat das Ziel, dass die Vorstellungen zu einem Vorstellungskreis verschmolzen
werden, so dass einzelne Objekte einen bestimmten Ort und Wert im Ganzen erhalten. In der
vierten Stufe der Methode (= fortschreitende Vertiefung) wird schlieBlich ein vollstindiges
System ausgebildet, von dem ausgehend Anwendung und Ubung erfolgt.

Abb. 3 zeigt die einzelnen Formalstufen und ihre Bedeutung in tabellarischer Ubersicht.

Abb.3 Formalstufenlehre Herbarts

Formale Stufe | Ziel Formale Stufe | Unterrichtliche Erziehender
der Vielseitigkeit des Interesses Aktivititen Unterricht
Erfassen einzelner
oo | Klarheit Merken Zeigen Anschaulich °
g Merkmale 2
£ £
= o Verkniipfen der S 2
§ Assoziation Erwarten Verkniipfen Kontinuierlich =
Vorstellungen
Verschmelzen mit
a0 | System Fordern Lehren Erhebend o0
g Vorstellungskreis E
g
=
E Anwenden des )
2 | Methode Handeln Philosophieren Eingreifend 2
=] =]
Gelernten

Die vier Stufen prigen jeden Teilaspekt von Unterricht, d.h. sie besitzen einerseits

facheriibergreifend Geltung fiir alle Ficher — so auch fir den mathematisch-

58 Herbart spricht von der ,,Artikulation des Unterrichts. Vgl. GeifSler (1983) 179.
59 Vgl. Memmert (1995) 73ff.
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naturwissenschaftlichen Unterricht — und strukturieren andererseits Unterrichtseinheiten auch
in ihren jeweiligen Teilabschnitten. Herbart ist allerdings durchaus der Auffassung, dass es
fachspezifische = Besonderheiten @ geben kann und ldsst auch  Raum  fiir
entwicklungspsychologische Uberlegungen. So ist er z.B. der Auffassung, dass in
Abhingigkeit vom Alter der Schiilerinnen und Schiiler die Akzentuierung der Stufen
unterschiedlich ausfallen sollte: Bei jiingeren Lernenden steht eher die Vertiefung, bei dlteren
eher die Besinnung im Vordergrund.®0

So ist die Formalstufenlehre urspriinglich nicht als starres System zu verstehen, sondern war
als praktische Handlungsanleitung gedacht, die in jeder konkreten Lehrsituation reflektiert
werden muss. Erst in der Fortfithrung der Pddagogik Herbarts durch seine Schiiler wie z.B.
Ziller oder Rein®! (die sogenannten Herbartianer) erhielt die Formalstufenlehre einen
universellen Anspruch, der in einer unangemessenen Verkiirzung von Lehr-Lern-Situationen
miindete:%2 Fachspezifische Besonderheiten wurden nicht mehr beriicksichtigt, ebenso wurde
die Problematik des Zeitfaktors nicht bedacht, wenn etwa einzelne Stufen mehr Zeit als eine

Unterrichtsstunde in Anspruch nehmen sollten.®3

3.1.5  Arbeitsschulbewegung

Mit Arbeitsschulbewegung wird eine Stromung innerhalb der reformpéadagogischen
Bewegung® bezeichnet, fiir deren Vertreter der Begriff der Arbeit eine besondere, zentrale
Stellung in der Pidagogik einnimmt. Die Art und Weise, wie der Arbeitsbegriff genau gefasst
wird, ist allerdings vielfiltig und es gibt zwischen den verschiedenen Vertretern dieser
Bewegung in den Details ihrer pidagogischen Theorie und Praxis zum Teil erhebliche
Unterschiede. So reichen die Ansitze von Uberlegungen der humanistischen Bildungstheorie,
von denen ausgehend etwa nach Goethe Tétigkeit dasjenige ist, was den Menschen gliicklich

macht, bis zu Uberlegungen im Rahmen einer kommunistischen P#idagogik, in denen der

60 Vgl. Reble (2002) 244f.

61 So unterteilt Ziller die Stufe der Klarheit in die Stufen der Analyse und Synthese, behilt aber ansonsten

die Stufenlehre Herbarts bei, so dass bei ihm eine fiinfstufige Stufenfolge vorliegt. Rein spricht von

Vorbereitung, Darbietung, Verkniipfung, Zusammenfassung und Anwendung, wobei diese Unterteilung

mit nur leicht unterschiedlichen Nuancen den Stufen Zillers — Analyse, Synthese, Assoziation, System,

Methode — entspricht. Vgl. Memmert (1995) 72.

Kerschensteiner spricht etwa von der ,,Zertriimmerung* ganzheitlicher Strukturen bei Rein und Ziller,

durch die gerade der naturwissenschaftliche Unterricht seiner Bildungskraft beraubt wurde.

Kerschensteiner (1963) 26. Vgl. 3.1.5.1.

63 Vgl. Geiiler (1983) 181, Memmert (1995) 73.

o4 Fiir eine Ubersicht iiber die Arbeitsschulbewegung und ihrer Stellung innerhalb der reformpidagogischen
Bewegung als internationalem Phédnomen vgl. etwa Rohrs (1994) 181ff.
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urspriingliche Schaffensprozess in der Gemeinschaft — ggf. sogar in industrieller Tétigkeit — in
den Vordergrund geriickt wird.®>

Rohrs (1994) unterscheidet etwa drei grundsitzliche Bedeutungen des Begriffs der Arbeit als
Voraussetzung fiir die Arbeitsschulbewegung: den wirtschaftlichen und padagogischen Sinn
im Begriff der Arbeit, seinen politischen und 6konomischen Sinn sowie den Begriff der
Arbeit als methodisches Prinzip.%¢ Der wirtschaftliche und piddagogische Sinn basiert auf der
entwicklungspsychologischen Erkenntnis der sinnstiftenden Bedeutung der Handfertigkeit.
Die Entwicklung der Motorik ist notwendig fiir den Aufbau der kindlichen Vorstellungswelt
und fiihrt zu Selbsttitigkeit und individueller Selbstgestaltung (Begreifen durch Begreifen).6”
Hieraus folgt die Gleichwertigkeit von Korper und Geist und die Notwendigkeit einer
spezifischen Forderung von Handfertigkeiten aufgrund der spezifischen Begabung der
menschlichen Hand und ihrer Bedeutung fiir die kognitive Entwicklung. Hinzu tritt die
soziologische Einsicht, dass eine Vermittlung entsprechender Handfertigkeiten aufgrund der
zunehmenden Industrialisierung nicht mehr innerhalb der Familie erfolgen kann, so dass dies
eine Aufgabe von Schule wird, die z.B. durch spezifische Ficher wie dem Werkunterricht,
aber auch in technisch-naturwissenschaftlichen Unterrichtsfiachern eingelost werden soll. Zu
finden ist ein solches Verstindnis des Arbeitsbegriffs etwa bei Pestalozzi, die
psychologischen Ergebnisse berufen sich auf die Arbeiten von Wundt u.a., die schulischen
Forderungen werden etwa bei Kerschensteiner realisiert.

Der politisch-6konomische Sinn im Begriff der Arbeit liegt einerseits im sozialistischen
Schulkonzept vor, welches korperliche Arbeit in der Gemeinschaft als Grundlage fiir
Erziehung sieht. Schiilerinnen und Schiiler werden in schulischen Produktionsprozessen
eingesetzt, die nicht nur handwerkliche Titigkeit, sondern eine marktgerechte, industrielle
Warenfabrikation beinhalten. Hierin realisiert sich ihre politische Mitverantwortung, so dass
der Produktionsprozess eine lebensdienende und lebenserhellende Funktion hat. Diese
Deutung des Arbeitsbegriffs geht auf Marx zuriick und findet sich z.B. in den

Erziehungskonzepten von Oestreich, Blonski und Makarenko wieder. Andererseits findet sich

65 Fiir eine Ubersicht iiber die Stromungen innerhalb der Arbeitsschulbewegung vgl. Rohrs (1994) oder

Rohrs (2003).

Rohrs (1994) differenziert den Sinn im Begriff der Arbeit in Anlehnung an eine Unterteilung Fischers, der
zwischen einem 6konomischen und einem methodischen Begriff unterscheidet. Rohrs Differenzierung
nach einem wirtschaftlichen / pddagogischen und einem politischen / 6konomischen Begriff entspricht
dem Arbeitsbegriff, den Fischer insgesamt als ,,0konomisch* kennzeichnet.

Dieser Gedanke ist zentral fiir die Entwicklungspsychologie Montessoris, von der das kindliche Spiel als
Arbeit aufgefasst wird. Vgl. Montessori (1949) 206.
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dieser Arbeitsbegriff auch in verschiedenen religios orientierten Konzepten z.B. im Umgang
mit verwahrlosten oder straffilligen Jugendlichen. Sie haben das Ziel, Kinder und Jugendliche
durch (industrielle) Arbeit in eine (religiose) Wertegemeinschaft einzubinden und fiir ein
Leben in der Gesellschaft vorzubereiten und zu sozialisieren. Ein klassisches Beispiel hierfiir
ist etwa das Konzept einer Jungenstadt (,,Boy Town®), wie es von Father Flanagan
verwirklicht wurde.

Dem Begriff der Arbeit als methodisches Prinzip liegt die anthropologische Auffassung
zugrunde, dass der Mensch in spontanen Akten durch seine Einbildungskraft zugleich sich
selbst und seine Welt gestaltet. Bildung bezieht sich somit sowohl auf den Menschen als
Subjekt als auch auf seine Welt als Objekt®® und wird in Arbeit realisiert, die dem Menschen
Selbsttitigkeit als eine Form des Tun erdffnet, das Ursprung im Selbst findet und Ausdruck
des Selbst ist. Insofern leistet die Arbeitsschule, wenn Arbeit als methodisches Prinzip
verstanden wird, nicht nur die Aktivierung des Schullebens, sondern ermdglicht gerade erst
die Personlichkeitsbildung und Individuation der Schiilerinnen und Schiiler. Die methodisch-
didaktische Strukturierung der Selbsttitigkeit erfolgt in Anlehnung an die Formalstufenlehre
Herbarts (vgl. 3.1.4) und Schule wird als Lebensschule gestaltet, in der Arbeit
fiacheriibergreifendes Prinzip jeden Unterrichts ist. Zu finden ist ein solches Konzept bei

Gaudig, es wird aber auch beim spiten Kerschensteiner deutlich.

In ihren Konsequenzen fiir die Didaktik der Mathematik und der Naturwissenschaften ist die
Arbeitsschulbewegung besonders wichtig, da zum Beispiel das selbststindige
Experimentieren im Unterricht eine Sozialform sein kann, in der Arbeit als Prinzip des
Unterrichts  verwirklicht werden kann. Die unterschiedlichen Ausprigungen des
Arbeitsbegriffs sollen an zwei Vertretern der deutschen Arbeitsschulbewegung verdeutlicht
werden, deren erzieherischen Konzepte zum einen exemplarisch fiir die
Arbeitsschulbewegung, zum anderen bedeutsam fiir schulischen Unterricht und speziell auch
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht sind: Georg Kerschensteiner und Hugo

Gaudig.

68 Im Begriff der Bildung findet sich diese auf Kant zuriickgehende beidseitige Perspektive, die den
Menschen auf sich selbst und seine Umwelt verweist, in dhnlicher Weise auch in der
geisteswissenschaftlichen Padagogik Theodor Litts. Vgl. 3.1.6.1.
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3.1.5.1 Kerschensteiner

Georg Michael Kerschensteiners (1854-1932) erzieherisches Konzept basiert auf der
Péadagogik Pestalozzis und zielt auf eine umfassende Neugestaltung der Schule seiner Zeit
durch die Idee einer Arbeitsschule. Seine erziehungspraktischen Absichten miinden in der
Forderung, dass Schule nicht ldnger eine Buchschule sein diirfe, sondern eine Arbeitsschule
werden miisse.%? Begriindet wird diese Forderung einerseits durch den erzieherischen Wert,
den Kerschensteiner handwerklicher  Tatigkeit beimisst: Handarbeit —entwickelt
Wahrhaftigkeit, da in der konkreten Arbeit, in der ein Produkt hergestellt wird, Fehler nicht
verborgen werden konnen. Andererseits sieht Kerschensteiner die Entwicklung im Kind, die
vom  manuell-korperlichen zum  theoretisch-geistigen  voranschreitet —  dieser
Entwicklungslinie soll auch in der Schule entsprochen und sie soll im Unterricht unterstiitzt
werden.”0

Praktisches Arbeiten in der Schule gewinnt daher ihren Wert nicht als eine Berufsvorbereitung
auf eine handwerkliche oder industrielle Titigkeit, sondern ist von unmittelbarem
erzieherischen Nutzen, da Werte wie Ehrlichkeit oder Genauigkeit durch sie vermittelt
werden. Der Arbeitsbegriff Kerschensteiners ist somit in hohem Male sachorientiert, was sich
in der Werkorientierung seiner Unterrichtskonzeption niederschlidgt. Zentrales Anliegen
Kerschensteiners war ein Werkunterricht, der sowohl das Arbeiten an Materialien wie Pappe,
Holz oder Metall als auch eine Elementartechnik in Form einer Werkzeug- und Materialkunde
beinhaltet.”! Insofern zielt die Piddagogik Kerschensteiners auf die Forderung von ,know
how’, welches theoretisch fundiert sein soll und aus seiner Sicht zugleich erzieherisch

wirksam ist.

69 Vgl. Kerschensteiner (1954) 94.

70 Vgl. Rohrs (1994) 192.

@ In den ersten Jahren seiner Tiatigkeit bis zum Kongress des ,,Bundes fiir Schulreform® im Jahr 1911 in
Dresden konzentrierte Kerschensteiner sich auf den Gesichtspunkt einer handwerklichen Bildung im
schulischen Unterricht. Erst in den folgenden Jahren betonte er in Folge der Auseinandersetzung mit
Gaudig (vgl. 3.1.5.2) auf dem Kongress in Dresden stirker den Aspekt, dass ein solches handwerklich-
praktische Titigsein ein Aspekt selbststindigen Wirkens iiberhaupt ist. Dieser Gedanke war allerdings
bereits zuvor Teil seines piddagogischen Konzepts und trat in den Folgejahren nur stirker in den
Vordergrund. Vgl. Rohrs (1994) 191.
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Mit naturwissenschaftlichem Unterricht im Speziellen setzt sich Kerschensteiner (1963) u.a.
in seiner Schrift ,,Wesen und Wert naturwissenschaftlichen Unterrichts* auseinander.”? Hier
wird besonders deutlich, dass praktisches Arbeiten in manueller Tétigkeit nicht nur aufgrund
seines erzieherischen Werts von piddagogischer Bedeutung ist, sondern dass es ebenfalls mit

geistiger Arbeit verbunden ist und den Aufbau kognitiver Strukturen fordert.

,oDer [...] Irrtum [...] ist, dass die Erkenntnisse mit blofen Kenntnissen
verwechselt werden. Erkenntnisse haben immer einen Wert, weil ihre Erwerbung
mit schwerer geistiger Arbeit verbunden ist.*73

Des Weiteren ist Kerschensteiner der Auffassung, dass naturwissenschaftlicher Unterricht
neben einem Erziehungswert, den er mit anderen Unterrichtsfichern teilt, auch einen
spezifischen Wert fiir die Erziehung besitzt.
,Meine Aufgabe ist vielmehr [...] zu zeigen, dass dem naturwissenschaftlichen
Unterricht ganz bestimmte Erziehungswerte anhaften, die ihm teils mit anderen
Unterrichtsdisziplinen gemeinsam, teils aber ihm eigentiimlich sind; weiterhin

aber auseinander zu setzen, unter welchen Bedingungen diese Erziehungswerte
einzig und allein in Erscheinung treten. 74

Als genuine Erziehungswerte naturwissenschaftlichen Unterrichts sieht er zunichst dessen
praktische Niitzlichkeit. Wichtiger ist jedoch die geistige Strenge im Aufbau der
Naturwissenschaft, die aus seiner Sicht groBer ist als die Strenge im Aufbau der Grammatik
von Sprachen, da sich grammatikalische Regeln willkiirlich als Konventionen mit bestimmten
Ausnahmen ergeben, wihrend die Gesetze der Naturwissenschaft aus der Natur und ihren
Prinzipien folgen.” Vor allem ist aber die Forderung der Beobachtungsbegabung fiir ihn
zentrale Aufgabe naturwissenschaftlichen Unterrichts. Beobachtung geht fiir Kerschensteiner
weit iber Wahrmehmung hinaus und wird von ihm im Rahmen naturwissenschaftlichen
Unterrichts als wissenschaftliche Methode verstanden, die auch Urteilen und Schlielen sowie
das prizise Berichten des Beobachteten beinhaltet und somit auch propéddeutische Funktion

besitzt.”0 SchlieBlich folgen hieraus auch moralische Erziehungswerte wie ein Geist der

72 Dieses Werk beinhaltet u.a. auch Kerschensteiners Auseinandersetzung mit der Formalstufenlehre
Herbarts und seiner Kritik an deren Zuspitzung und Formalisierung durch Herbertianer wie Rein oder
Zieller (vgl. 3.1.4). Kerschensteiner wendet sich gegen deren formalisierte Untergliederung
zusammengehorender Unterrichtsinhalte und setzt sich fiir eine ganzheitliche Erziehung ein.

73 Kerschensteiner (1963) 38.

74 Kerschensteiner (1963) 32.

75 In der Anwendung und im Gebrauch von Gesetzen, die von primédrer Bedeutung ist, um den Geist zu
schulen, steht sprachlicher Unterricht daher naturwissenschaftlichem Unterricht nicht nach. Vgl
Kerschensteiner (1963) 36f.

76 Vgl. Kerschensteiner (1963) 111ff.
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GesetzmiBigkeit, ein Gefiihl der Verantwortung, die Ehrfurcht vor geistiger Arbeit, Liebe zur
Wabhrheit, die Entwicklung der Objektivitit, die Tugend der Exaktheit sowie soziale
Kompetenzen wie das Arbeiten in Gemeinschaften, die zumindest z.T. spezifisch fiir
naturwissenschaftlichen Unterricht sind, insofern etwa die Gesetze der Naturwissenschaften

Allgemeingiiltigkeit anstreben und keine Ausnahmen kennen.

3.1.5.2 Gaudig

Hugo Gaudig (1860-1923) stellte dem Konzept Kerschensteiners den Gedanken der freien
geistigen Schularbeit entgegen. Zentrale Aufgabe jeden Unterrichts ist die Selbsttitigkeit des
Lernenden — letzte Aufgabe der Lehrperson ist es, sich selbst iiberfliissig zu machen.
Methodisch bedeutet dies, dass selbst Frageimpulse der Lehrerin bzw. des Lehrers, die als
Anregung fiir die Schiilerinnen und Schiiler gedacht sind, hinter das Anregungspotenzial
zuriicktreten sollten, welches im Stoff selbst begriindet ist.”” Demgegeniiber ist die echte
Schiilerfrage, die sich an die Lehrperson, Mitschiiler oder an den Lerngegenstand richten
kann, in piddagogischer Hinsicht besonders wertvoll, da sie den Willen zur Erhellung eines
Problems beinhaltet und die richtige Frage bereits Losungswege zur Erhellung des
Sachproblems beinhaltet. Dementsprechend ist die ,,[...] Veredelung des Fragetriebs zum

Fragewillen [...] eine wichtige Aufgabe der Erziehung.*78

Methodisch hat dieses didaktische Verstindnis Gaudigs letztlich die Konsequenz, dass
Lerninhalte von den Lernenden selbst in sinnvolle Teilfragen untergliedert werden, die von
einzelnen Schiilerinnen und Schiilern oder Lerngruppen, die ein gemeinsames Interesse an
ihnen haben, bearbeitet werden. Anschliefend tragen die einzelnen Gruppen ihre Ergebnisse
zusammen und versuchen gemeinschaftlich das Sachproblem insgesamt darzustellen. Hierbei
ist es die Aufgabe der jeweiligen Lehrperson, in allen Teilschritten des Arbeitsprozesses als
Helfer ansprechbar zu sein, ohne aber lenkend tétig zu werden.

Insofern stehen Sozialformen wie Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeiten, die schlielich in
schiilerzentrierten Gesprichen oder Diskussionen als Formen der Arbeit im Klassenverband
zusammengefithrt werden, im Mittelpunkt der Unterrichtsorganisation (vgl. 3.2.1.3.1).

Speziell fiir jiingere Schiilerinnen und Schiiler kann dies in alternative Lernformen wie z.B.

77 Vgl. Réhrs (1994) 195f.
78 Gaudig (1929) 114.
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dem Lernen an Stationen realisiert werden, so dass die Lerngruppe an selbsttitiges,

eigenstindiges Arbeiten in gemeinschaftlicher Verantwortung herangefiihrt werden.”

Der Erziehungs- und Unterrichtsgedanke Gaudigs ldsst sich somit gerade nicht in einem
speziellen Unterrichtsfach verwirklichen, sondern es schlieBt als methodisches Konzept
fiacheriibergreifend alle Unterrichtsfidcher ein. Jeder Unterricht — speziell auch mathematisch-
naturwissenschaftlicher Unterricht — unterliegt fiir Gaudig einem Primat der Methode
gegeniiber dem Inhalt: Schule soll nicht zu fertigen Losungen fiithren, sondern Schiilerinnen
und Schiiler in die Lage versetzen, Losungen zu finden. Die Aufgabe eines modernen
Unterrichts in Mathematik und den Naturwissenschaften wire es demnach, zum einen
universelle Prinzipien wissenschaftlichen Arbeitens propéddeutisch zu vermitteln, zum anderen
die spezifische Methodik der Mathematik bzw. der Naturwissenschaften zum Lerninhalt zu
machen, um so auch erzieherisch Selbsttitigkeit und Eigenaktivitit der Schiilerinnen und

Schiiler zu fordern.

3.1.6  Geisteswissenschaftliche Pddagogik des 20. Jahrhunderts

Zeitgleich zur reformpiddagogischen Bewegung entstand in Deutschland eine
erziechungswissenschaftliche  Position in der Nachfolge Diltheys, die als
geisteswissenschaftliche Pddagogik bezeichnet wird. Sie wurde getragen von renommierten
Universitidtsprofessoren wie Wilhelm Flitner, Theodor Litt, Eduard Spranger oder Hermann
Nohl, die sich als Schiiler Diltheys verstanden und Hermeneutik als die Methode einer
Wissenschaft von Erziehung betrachteten. Eine so verstandene Piddagogik stand daher auch
stets in groBer Néhe zur Philosophie; die Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pddagogik
waren  immer auch  Vertreter  einer  philosophischen = Zugangsweise  zu
erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen.

Auch nach dem zweiten Weltkrieg blieb die geisteswissenschaftliche Piddagogik in der
deutschen Erziehungswissenschaft von grofler Bedeutung. Klafki kann als einer ihrer spiten
Schiiler verstanden werden; seine bildungstheoretische Didaktik (vgl. 3.2.2.1) fulit auf einem
Verstdndnis von Erziehungswissenschaft, welches in der geisteswissenschaftlichen Pddagogik
begriindet ist. Erst mit einer stirker werdenden empirischen Ausrichtung in der

Erziehungswissenschaft in den 70er Jahren wurde der Einfluss der geisteswissenschaftlichen

9 Vgl.3.2.1.3.
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Péadagogik geringer. Doch auch heute noch handelt es sich bei historisch-hermeneutischen
Untersuchungen erziehungswissenschaftlicher Fragestellungen in der Tradition der
geisteswissenschaftlichen Pddagogik um eine grundsitzliche Arbeitsweise wissenschaftlicher
Forschung, mit der Fragestellungen erhellt werden konnen.

Fir die Problemstellung der vorliegende Arbeit sind einzelne Vertreter der
geisteswissenschaftlichen Pddagogik von besonderer Bedeutung: zum einen Theodor Litt im
Hinblick auf die Analyse der Stellung einer mathematisch-naturwissenschaftlichen (Aus-)
Bildung innerhalb einer ganzheitlichen Menschenbildung, zum anderen Hermann Nohl
aufgrund seiner Analyse des Pddagogischen Bezugs, der das Verhiltnis zwischen Erzieher
und Zogling, also auch zwischen Lehrer und Schiiler charakterisiert. Daher sollen die
pidagogischen Ansitze von Litt und Nohl exemplarisch fiir die geisteswissenschaftlichen

Pddagogik niher charakterisiert werden.

3.1.6.1 Litt

Der Stellenwert naturwissenschaftlichen Unterrichts wird von Theodor Litt (1880-1962)
speziell in seinem Werk ,,Naturwissenschaft und Menschenbildung* analysiert. Er beschreibt
die Entwicklung moderner Naturwissenschaften so, dass sie zu einer Antinomie der
Menschenbildung gefiihrt habe. Unter einer Antinomie versteht er nach Kant ,,[...] diejenigen
im Innern des Menschen auftretenden Widerspriiche, [...] die in der Grundstruktur seines
geistigen Wesens angelegt und vorgezeichnet sind.“80 Sie kennzeichnen eine innere
Zerrissenheit, die sich notwendig aus seiner geistigen Anlage ergibt.3!

Die Antinomie der Menschenbildung besteht nun darin, dass Humanitdt Bildungsziel des
Menschen ist. Humanitét ist fiir Litt in der Tradition des deutschen Idealismus durch
Individualitét, Universalitit und Totalitdt gekennzeichnet.8? Totalitit fordert, dass sich der
Mensch auch analytisch mit der Natur beschéftigt, d.h. naturwissenschaftlich. Nur so kann der
Mensch ganzheitlich sein und sich in Ordnung mit sich und der Natur befinden — notwendige
Bedingungen fiir die Bildung des Menschen. Die rechnende Naturwissenschaft besitzt nach
Litt aber einen Zug von ,,Inhumanitét”, da sie gerade nicht nach Individualitit, Universalitét
und Totalitdt strebt. Fiir Litt wird Naturwissenschaft vielmehr dadurch gekennzeichnet, dass

sie nach formelhaften Zusammenhingen sucht, die nicht das Individuelle, sondern das

80 Litt (1968) 97f.

81 Das piddagogische Denken Litts ist durch die Analyse solcher Antinomien zentral gekennzeichnet, z.B.
Fiihren — Wachsen lassen, Individuum — Gesellschaft, Naturwissenschaft — Menschenbildung usw.

82 Litt steht hier in der Tradition Humboldts. Vgl. 3.1.3.
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Allgemeine beschreiben und wertvoll machen. Sie sucht auch nicht nach universalen
Zusammenhingen, sondern lenkt den Blick in Teildisziplinen (z.B. Physik, Biologie, Chemie
usw.) auf spezifische Themen (z.B. Gravitation, Elektromagnetismus, schwache und starke
Wechselwirkung usw.). SchlieBlich fithrt sie auch nicht zu einer ganzheitlichen,
proportionalen Bildung aller Krifte des Menschen, sondern sucht lediglich nach
Vollstindigkeit in der Nutzung des Verstands. Insofern sind Naturwissenschaften zwar
notwendig, um die Totalitit einer humanen Bildung zu erreichen, fiihren aber auch notwendig
zu einem Verlust an Humanitét, da Individualitét, Universalitidt und Totalitét gerade nicht in
den Naturwissenschaften verwirklich werden — dies ist die Antinomie der Menschenbildung.

Besonders deutlich wird fiir Litt diese Antinomie in der Entwicklung der modernen
Naturwissenschaft, die dem menschlichen Bediirfnis entspringt, die Natur, welche ihn
urspriinglich beeindruckt, zu analysieren. Der groB3e Erfolg naturwissenschaftlicher Forschung
vergroBert deren ,inhumane” Wirkung z.B. im Imperialismus der mathematischen
Naturwissenschaft, d.h. in dem Anspruch der naturwissenschaftlichen Methode, iibertragbar
zu sein auf alle Gebiete rationalen Denkens und generelle Giiltigkeit zu besitzen. Dies geht
einher mit der Zuriickweisung eines jeden anderen Zugangs zur Natur. Insbesondere betrachtet
der (imperialistische) Naturwissenschaftler die Sachanalyse der Natur in einem Subjekt-
Objekt-Bezug als dem beeindruckenden Erlebnis von Natur iiberlegen. Die im Innern des
Menschen angelegte Antinomie der Menschenbildung vollzieht sich insofern duferlich in der
Entwicklung der Naturwissenschaft und ihrer immer groBer werdenden gesellschaftlichen

Relevanz.

Fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht hat dies unterschiedliche Konsequenzen, insofern
er sich durch seine bildende Kraft legitimiert, die von Litt selbst nicht explizit ausgefiihrt
werden, sich aber implizit aus seinen Uberlegungen ergeben.83 So darf naturwissenschaftlicher
Unterricht nicht nur Sachzusammenhénge in der Natur inhaltlich vermitteln, sondern muss
auch stets die Grenzen naturwissenschaftlicher Forschung bewusst machen, Schiilerinnen und
Schiiler durch Naturerleben®* beeindrucken, technische Bedeutung erkldren und Verstdndnis

fiir die naturwissenschaftliche Methode wecken: Erst in einer solchen Beschiftigung mit

83 Fiir Litt selbst steht die theoretische Analyse der geschilderten Antinomie im Vordergrund, nicht deren

Auflosung etwa durch die didaktische Planung konkreten Unterrichts in Mathematik und den
Naturwissenschaften.

84 Vgl. hierzu Bogeholz (1999).
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Naturwissenschaft entfaltet naturwissenschaftlicher Unterricht seine bildende Kraft. Dies
bedeutet aber auch, dass ein solcher Unterricht den Schiilerinnen und Schiilern die erlauterte
Antinomie aufzeigen muss, damit diese die Problematik und Chancen, die in ihr liegen, zu
verstehen lernen. Letztlich hat somit naturwissenschaftlicher Unterricht nicht nur analytische
und propadeutische Aufgaben, sondern dariiber hinaus auch wissenschaftstheoretisch-
philosophische Aufgaben und eine empathische Beeindruckungsfunktion.3>

Sachliche Perspektiven fiir einen solchen Unterricht bietet die Thematisierung von
Sachzusammenhingen der Heisenbergschen Unschérferelation im Physikunterricht oder den
Lebensverhiltnissen in C)kosystemen im Biologieunterricht8, die einerseits beinhalten, dass
die naturwissenschaftliche Methode nicht deterministisch ist, andererseits klar machen, dass
auf ein systemisches Denken in der modernen Wissenschaft nicht verzichtet werden kann.
Organisatorisch  beinhaltet eine solche Unterrichtskonzeption die Forderung nach
facheriibergreifenden und facherverbindenden Unterricht, der nicht nur verschiedene
naturwissenschaftliche Disziplinen verbindet, sondern auch Beziige zu
geisteswissenschaftlichen Fichern wie Philosophie oder Geschichte kniipft. Methodisch folgt
schlieflich aus einem solchen Verstindnis von Naturwissenschaft und ihrer bildenden Kraft,
dass Schiilerinnen und Schiiler von der zu untersuchenden Natur zunéchst beeindruckt werden
miissen. Auch wenn die untersuchten Phidnomene im Unterrichtsverlauf analytisch
entschliisselt werden sollen, darf im naturwissenschaftlichen Unterricht nach Litt nicht
vergessen werden, dass Natur zuerst auch einfach schon und beeindruckend sein kann und

dies auch bleibt, nachdem ein Phiinomen kognitiv durchdrungen worden ist.

3.1.6.2 Nohl
Herman Nohl (1879-1960) ist im Kontext von Unterrichtsplanung vor allem aufgrund seiner
Analyse des piddagogischen Bezugs von Bedeutung®’, mit der er sich gegen die Auffassung

Wynekens wendete, dass die Erwachsenengeneration unfihig sei, die Jugend zu leiten.38 Unter

85 Die Frage, inwieweit kindlicher Animismus im Unterricht eine Rolle spielen darf — vgl. Gebhard (1990) —

konnte somit nach Litt weder eindeutig bejaht noch verneint werden. Als Ausdruck subjektiver
Beeindruckung des Kindes durch Phinomene der Natur hat ein Animismus bei kleinen Kindern seine
Berechtigung, miisste dann aber durch eine Analyse ergénzt werden, ohne dass der Eindruck entstiinde,
dass die Analyse der letztlich richtige Zugang zur Natur ist. Vielmehr sollte begriffen werden, dass es sich
um eine alternative Art, sich mit Natur zu beschiftigen, handelt.

Aufgrund der Komplexitit solcher Inhalte kann die sachliche Perspektive in dieser Form jedoch nur in der
Oberstufe eingelost werden.

87 Fiir eine Darstellung des Gesamtwerkes Nohls vgl. Klika (2000).

88 wvgl. Klika (2000) 11.

86
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piadagogischen Bezug versteht er das personale Verhiltnis des Erziehers zu seinen Zoglingen,

das er als Grundlage jeglicher Erziehung charakterisiert.3°

,Die Grundlage der Erziehung ist also das leidenschaftliche Verhéltnis eines
reifen Menschen zu einem werdenden Menschen, und zwar um seiner selbst
willen, dass er zu seinem Leben und seiner Form zuriickkomme. 90

Der piddagogische Bezug, der vom piddagogischen Takt als soziale Grundhaltung des Erziehers

wie die Musik vom Rhythmus getragen wird, ist nach Nohl durch folgende Merkmale

gekennzeichnet:°!

Die Bedeutung des Personalen:
Im leidenschaftlichen Verhiltnis lassen sich Zogling und Erzieher aufeinander ein, die
personale Wiirde des Zo6glings wird durch den Erzieher anerkannt.

Die Piadagogische Verantwortung des Erziehers:

Da der Erzieher eine solche personliche Beziehung mit dem Zdgling eingeht und so bei
der Wissensvermittlung auch seine eigene Haltung mit einbringt, trigt er auch
Verantwortung fiir den Zogling.

Das Vertrauen des Educandus:

So wie der Erzieher dem Zogling gegeniiber in Verantwortung steht, bendtigt der
piadagogische Bezug das Vertrauen des Zoglings gegeniiber dem Erzieher. Der Zogling
ist gegeniiber dem Erzieher zu Gehorsam bereit.

Die Wechselwirkung im piddagogischen Bezug:

Verantwortung und Vertrauen bedingen sich wechselseitig; ohne dass sich das eine
Subjekt auf den anderen einldsst, bleibt das Entgegenkommen des anderen Subjekts
wirkungslos.

Zeitlichkeit des Bezugs:

Letztes Ziel des padagogischen Bezugs ist es, dem Zogling Hilfe bei der Selbstfindung
zu geben. Im zeitlichen Vollzug der Selbstfindung streben beide Seiten danach, den
piadagogischen Bezug iiberfliissig zu machen.

Das Moment der Unsicherheit:

Der Erzieher kann dem Zogling Einsicht nicht abnehmen, daher kann der pddagogische
Bezug nicht erzwungen werden, ein Aspekt der Ungewissheit liegt immer vor. Gelingt
er nicht, miissen Erziehungsversuche dieses Erziehers aufgegeben werden.

Bis zu den 60er Jahren galt Nohls Begriff des pidagogischen Bezugs als stimmiges

Interpretationsmuster der Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern. Doch in Folge einer

starkeren empirischen Orientierung in der Erziehungswissenschaft geriet diese Auffassung

89

90

91

So wie Nohl vom piddagogischen Bezug spricht, verwendet etwa Buber den Begriff des erzieherischen
Verhiltnisses, wihrend Landeveld vom Erziehungsverhiltnis, Bollnow von der piddagogischen
Atmosphire spricht. Fiir einen Vergleich dieser Begrifflichkeiten vgl. Kluge (1972) oder Weber (1983).
Nohl (2002) 169. Eine definitorische Kennzeichnung ergibt sich aber erst durch die Gesamtheit aller
folgenden Merkmale. Vgl. Klika (2000) 41 in Auseinandersetzung mit Kriiger (1997) 32.

Vel. Hirle (1983) 170, Kidser (2000) 77, Klika (2000) 32ff.
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mehr und mehr unter Kritik, da Faktoren wie Sach-, Umwelt- und Sozialisationseinfliisse
auBler Acht gelassen werden, die ebenfalls von zentraler pddagogischer Relevanz sind, so dass
es schien, dass die Sicht des pddagogischen Bezugs als Kernstiick erzieherischen Handelns
nicht aufrecht gehalten werden konne.?2 Des Weiteren beeinflusst auch die Gruppe /
Schulklasse als soziales System die Beziehung zwischen der Lehrerperson und den einzelnen
Schiilerinnen und Schiilern, ohne dass sich dies im Begriff des péadagogischen Bezugs
widerspiegeln wiirde.?3 Auflerdem wird im pddagogischen Bezug vor allem die emotionale
Beziehung zwischen Erzieher und Zogling als autoritatives Verhéltnis betont, wihrend
rationale / reflexive Komponenten nur geringe Bedeutung besitzen und kein demokratisches
Verhiltnis vorliegt. Einzuwenden ist gegen eine solche Kritik jedoch, dass Nohl den Einfluss
und die Bedeutung solcher Aspekte nicht leugnet, sondern hinter die Relevanz des
pidagogischen Bezugs zuriickstellt, in dem er die entscheidende Verantwortlichkeit
erzieherischen Handelns sieht, der sich jede Lehrerin und jeder Lehrer in seiner beruflichen

Praxis stellen muss.

Insofern ist Nohls Erziehungskonzept fiir mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht
nicht von spezifischer Bedeutung, sondern betrifft ihn nur insofern sich auch in ihm — wie in
jedem anderen Unterricht — ein Lehrer-Schiiler-Verhiltnis realisiert. Es mahnt die Lehrerin
bzw. den Lehrer auch in solchen Unterrichtsfaichern wie der Mathematik oder den
Naturwissenschaften an, nicht in erster Linie Fachlehrer, sondern Erzieher zu sein, so dass
seine erste Aufgabe nicht in der Vermittlung fachlicher Kenntnisse und methodischer
Kompetenzen liegt, sondern in (Werte-) Erziehung und Bildung des Kindes bzw. des

Jugendlichen unabhingig jedweder Interessensgruppen.®*

92 Vgl. Kluge (1972) 67£f., Paffrath (1983) 9f.
93 Vgl. Kunert (1972) 47f.
94 Vgl. Paffrath (1972) 11.
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3.1.7  Dewey

Das Werk John Deweys (1859-1952)% ist sehr umfangreich und schlieit philosophische,
psychologische, soziologische und piddagogische Fragestellungen ein. Durch seine
philosophischen Schriften zihlt er zu den Begriindern des amerikanischen Pragmatismus; er
untersuchte Lernen als Erkenntnisprozess in geteilter und mitgeteilter Erfahrung durch
Teilhabe an der Gesellschaft und offentlicher Kommunikation; die Demokratisierung der
Gesellschaft durch Erziehung war ein wesentliches Ziel seiner Arbeit.”¢

In Deutschland wurde Dewey vor allem als internationaler Vertreter der reformpadagogischen
Bewegung, d.h. einer Pddagogik, die vom Kinde ausgeht, von der Arbeitsschulbewegung (vgl.
3.1.5) wahrgenommen.?’ Insbesondere bei Kerschensteiner (vgl. 3.1.5.1) findet sich am
Anfang des 20. Jahrhunderts eine solche Rezeption. Er konzentrierte sich auf die
schulreformerischen Aspekte bei Dewey, die er im Kontext seiner eigenen Arbeitspddagogik
interpretierte.”s Die philosophischen Grundlagen und das politische Bekenntnis zur
Demokratie wurden von Kerschensteiner jedoch nicht beriicksichtigt. Tatsédchlich blieb diese
eingeschrinkte Interpretation des Werks Deweys in Deutschland lange Zeit vorherrschend und
findet sich auch noch in modernen methodisch-didaktischen Konzepten wie z.B. bei Aebli

(1985).

Das Konzept Deweys einer demokratischen Erziehung in der Schule ist dadurch
gekennzeichnet, dass er anstrebt, durch Erziehung ein demokratisches Bewusstsein der
Schiilerinnen und Schiiler zu festigen, da er der Uberzeugung ist, dass Demokratie als
Lebensform bereits im Kindes- und Jugendalter erfahren und gelernt werden muss, um nicht
zukiinftige Chancen fiir eine demokratische Gesellschaft zu schmélern. Hieraus folgt zum

einen die unmittelbare Notwendigkeit, dass die Schulorganisation demokratischen

95 Zeitgeschichtlich fillt Deweys Leben mit einem nachhaltigen technischen Fortschritt und dem Aufbruch

eines weltweiten Demokratiegedankens zusammen — Ideen, durch die sein Werk stark gepréagt wurde, die
er aber auch durch seine Arbeiten international gestaltete. Er lebte in einer Zeit, die mehr und mehr davon
ausging, dass durch Fortschritt in Wissenschaft und Technik die Gesellschaft demokratisiert und fiir alle
entscheidend verbessert werden konnte. Vgl. http://www.gigers.com/matthias/dewey.htm#Q2.

Fiir eine zusammenfassende Darstellung vgl. z.B. McDermott (1989).

97 Vgl. Rohrs (1994) 195 und 203f. Dieser Aspekt einer Pddagogik vom Kinde aus, durch den Dewey zur
reformpéddagogischen Bewegung gezihlt werden kann, wird besonders deutlich in der Art und Weise, wie
er in Anlehnung an die kopernikanische Wende in der Physik die Position des Kindes in der
Unterrichtswissenschaft beschreibt: ,,[...] the child becomes the sun about which the appliances of
education revolve, he is the center about which they are organized.” Dewey (1942) 34.

Fiir eine umfassende Analyse der Rezeption Deweys vgl. Gonon (2000).
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Grundsitzen folgen muss. Zum anderen soll demokratisches Bewusstsein der Lernenden
dadurch erreicht werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler auch im Unterricht eine Freiheit
des Denkens erfahren, die sie in die Lage versetzt, in ihrer Lebenswelt vorausschauend zu
denken und zu handeln und in der Gesellschaft als miindige Biirger zu partizipieren. Beide
MaBnahmen unterstiitzen die gesellschaftliche Erneuerung im Zuge einer voranschreitenden
Demokratisierung. Diese organisatorischen und methodischen Vorstellungen verwirklichte
Dewey u.a. in der Versuchsschule ,,University Elementary School* in Chicago, die er von

1896 bis 1904 leitete.9

Seine methodischen Uberlegungen und Erfahrungen zur Gestaltung von Unterricht miinden in
dem Konzept eines problemorientierten Unterrichts, durch den Schiilerinnen und Schiiler
eigenaktiv lernen sollen, die wissenschaftliche Methode im Sinne einer Hypothesenbildung
und deren experimentellen Uberpriifung auf alle Lebensbereiche auszuweiten.!®0 Dieser
Ansatz geht zuriick auf Deweys lernpsychologische Analyse des vollstindigen Denkaktes, der
fiir ihn aus fiinf Schritten besteht: der Begegnung mit einer Schwierigkeit, dem Versuch, das
Problem zu bestimmen, die Ahnung einer moglichen Losung, der rationale Arbeit an der Idee
und der Falsifikation oder Bestitigung des Ansatzes.!®! Eine solche Unterrichtsmethodik
schlieBt insbesondere auch Unterricht nach der Projektmethode (vgl. 3.2.1.3) mit ein, die
Dewey als ein spezielles Instrument zur Gestaltung eines demokratischen Unterrichts
auffasst.102 Lernende und Lehrende treten im Projekt in einem interaktiven Prozess ein, der
auf praxisorientierte Problemldsung abzielt, ein konkretes Produkt verwirklicht und die
methodische Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler fordert.

SolchermaBlen ist Dewey zusammen mit Jean Piaget (vgl. 3.1.8) einer der Begriinder einer
Unterrichtswissenschaft, die das aktive Kind in das Zentrum ihrer Bemiihungen stellt und
seine kognitive Entwicklung auf der Grundlage lernpsychologischer Ergebnisse fordern
mochte. Auch fiir die Konzeption modernen mathematisch-naturwissenschaftlichen

Unterrichts kann eine solche Verbindung von Ergebnissen der psychologischen Forschung

99 Die Vorstellungen Deweys iiber die Art und Weise, wie Schule organisiert sein soll, um demokratische

Strukturen zu verwirklichen, finden sich etwa in seinen Schriften ,,Schule und 6ffentliches Leben®, ,,.Das
Kind und das Curriculum® oder ,,Demokratie und Erziehung®. Vgl. Dewey (1942), (1990) und (2000).

100 Vgl. Gonon (2000) 141ff.

101 vgl. Gonon (2000) 152ff.

102 Tm Unterschied hierzu betrachtet Deweys Schiiler Kilpatrick das Projekt als die generelle Methode
demokratischen Unterrichts. Vgl. Knoll (1992) 94ft.
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und methodischen Entscheidungen fiir die Organisation von Unterricht immer noch leitend

sein.

3.1.8  Piaget

Die Epistemologie Jean Piagets (1896-1980), d.h. seine gleichermaB3en erkenntnistheoretisch
wie entwicklungs- und lernpsychologisch relevanten Analysen zur Reprisentation von Wissen
im Subjekt und dem Erwerb kognitiver Schemata, zihlt zu den bedeutendsten Leistungen der
empirischen Sozialwissenschaft des 20. Jahrhunderts. Sie besitzt fiir unterschiedliche
Disziplinen wie Philosophie, Erziehungs- und Unterrichtswissenschaft sowie Psychologie
auBerordentliche Bedeutung.193 Selbst angesichts einer umfassende Kritik!94, die aus heutiger
Sicht den Arbeiten Piagets entgegengebracht werden kann, bleiben seine Ergebnisse und
Methoden grundlegend fiir die wissenschaftliche Beschéftigung mit der Reprisentation von

Wissen und dem Wissenserwerb.

Zentrales Wesensmerkmal der umfangreichen Theorie Piagets ist seine Sicht vom Menschen,
den er als aktives Wesen, welches sich seine Umwelt selbst aneignet und konstruiert, begreift.
Entsprechend handelt es sich fiir Piaget bei Intelligenz um ,,die Gleichgewichtsform, zu der
alle [kognitiven] Strukturen hinstreben* 105, Das Individuum versucht also ein Aquilibrium
zwischen seiner Umwelt und sich selbst durch die Prozesse der Assimilation und
Akkommodation herzustellen, d.h. es versucht im Fall einer Storung des bestehenden
Gleichgewichts durch neue Eindriicke iiber die subjektive Umwelt entweder, diese in bereits
vorhandene kognitive Schemata zu integrieren (= Assimilation) oder es schafft eine neues
Schema bzw. verdndert bestehende Schemata, so dass die Umwelteindriicke nun
widerspruchsfrei kognitiv représentiert werden konnen (= Akkommodation).!% Diesen
Prozess einer stindigen Optimierung des individuellen Gleichgewichts, d.h. einer Abfolge von
Ubergiingen zu immer leistungsfihigeren kognitiven Strukturen, beschreibt Piaget aufgrund
reflektierender Abstraktion durch Projektion und Neuorganisation, Differenzierung und

Integration, Relativierung und Quantifizierung von Relationen.107

103
104

Fiir eine Gesamtdarstellung des Werks Piagets vgl. Ginsburg & Opper (1998).

Fiir eine Auseinandersetzung mit Kritik an Piagets Ergebnissen und seiner Methodik und ihrer Bedeutung
fiir die moderne Piagetrezeption vgl. Ackermann (1998), Kavsek (2003).

105 Piaget (2000) 20.

106 vgl. Rohr-Sendlmeier (1988) 20f., Trautner (1997) 165ff.

107 vgl. Ginsburg & Opper (1998) 283ff.
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Fiir schulischen Unterricht hat sich dieser epistemologische Ansatz Piagets in mehrfacher
Hinsicht als besonders relevant erwiesen. Vor diesem theoretischen Hintergrund der
Epistemologie Piagets folgen im Kontext einer konstruktivistischen Didaktik (vgl. 3.2.2.3)
verschiedene methodisch-didaktische Grundsitze fiir den praktischen Unterricht unmittelbar
(vgl. 3.2.3). So steht Piagets Stufenlehre!l%8 in direktem Zusammenhang mit der didaktischen
Forderung altersangemessenen Unterrichts. Dies spiegelt sich z.B. in Bruners (1980)
Hypothese wider, dass jedem Kind auf jeder Entwicklungsstufe jeder Lehrgegenstand in einer
intellektuell ehrlichen Form erfolgreich gelehrt werden kann: Bei der Vermittlung von Wissen
sind immer die altersabhingigen Besonderheiten kognitiver Prozesse in didaktischer
Reduktion angemessen zu beriicksichtigen. Auch das Spiralprinzip!®® des Unterrichts mit den
Prinzipien des vorwegnehmenden Lernens und der Fortsetzbarkeit kann als Konsequenz der
Epistemologie Piagets im Bereich der Didaktik verstanden werden: Unterricht sollte stets so
konzipiert sein, dass es sich bei Lernergebnissen nicht um ein statisches, abgeschlossenes
Faktenwissen handelt, sondern dass sie Zwischenergebnisse in einem kontinuierlichen
Lernprozess darstellen, die allerdings auch fiir sich genommen Giiltigkeit beanspruchen
konnen. Zugleich kann auch der Grundsatz eines aktiven, entdeckenden Lernens!!0 auf Piaget
zuriickgefiihrt werden. Das selbststéindige Erarbeiten eigener Kenntnisse fiihrt dazu, dass nicht
nur passives Faktenwissen, sondern frei bewegliche Operationen erworben werden, die auch
in anderen Kontexten angewendet werden konnen. Ein selbststindig aktiv erworbenes Wissen
wird insofern leichter bei der Erarbeitung neuen Wissens bereitgestellt, ist also fiir zukiinftige
Assimilations- und Akkommodationsprozesse besonders forderlich.!!! Ebenso folgt Aeblis
(1985) didaktische Analyse von zwolf Grundformen des Lehrens den lernpsychologischen
Uberlegungen Piagets: Seine Differenzierung nach den drei Dimensionen des Lehrens und
Lernens — mediale Vermittlung (Erzdhlen und Referieren, Vorzeigen und Nachmachen,
gemeinsames Betrachten von Bildern oder Objekten, Lesen, Verfassen von Texten),
Lerninhalt / Struktur (Handlungsschemata, Operationen, Begriffe) und Funktion im
Lernprozess (Problemldsendes Aufbauen, Durcharbeiten, Uben / Wiederholen, Anwenden in

neuen Situationen) —, die frei kombinierbar 60 Ausprigungen des Lernens entsprechen,

108 vgl. z.B. Piaget (1972).

109 vgl. zB. Bruner (1974), Winter (1991). Auch die Bezeichnung ,,Spirale* geht in diesem Kontext auf
Piaget (1975) zuriick, der von der ,.Erkenntnisspirale spricht. Vgl. Ginsburg & Opper (1998) 296.

10 vgl. z.B. Winter (1991), Schmidkunz & Lindemann (1999), Zocher (2000).

11 Schmidkunz & Lindemann (1999) machen deutlich, dass Piaget diesbeziiglich in einer Traditionslinie mit
Kerschensteiner steht. Vgl. 3.1.5.1.
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spiegelt letztlich kognitive Schemata im Kontext der Unterrichtsgestaltung wider: Wie wird

was zu welchem Zweck gelernt?

Neben solchen Konsequenzen in Form methodisch-didaktischer Grundsitze, die fiir die
Unterrichtspraxis aller Ficher Bedeutung besitzen, resultieren auch spezifische Uberlegungen
fiir den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht aus dem Werk Piagets, da er sich
auch mit der spezifischen Frage beschiftigt hat, wie speziell mathematische und physikalische
Grundbegriffe z.B. der Zahl oder der Geschwindigkeit bei Kindern und Jugendlichen in
Abhingigkeit von ihrem Alter kognitiv reprisentiert werden.!!2 Dieser Ansatz fithrt zum einen
zu modernen lernpsychologischen und unterrichtsmethodischen Betrachtungen zum Umgang
mit Lernschwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern, die durch ihre Alltagsvorstellungen
iber mathematische oder naturwissenschaftliche Prozesse hervorgerufen werden und spezielle
MaBnahmen notwendig machen, um die Lernschwierigkeiten zu beseitigen. Beispiele sind
etwa Untersuchungen zur Zahlvorstellungen und spezifischen Konsequenzen im Bereich der
Bruchrechnung!!3 oder Alltagsvorstellungen iiber Licht, Sehen, Wirme, Temperatur, Aufbau
der Materie und die Umwandlung von Stoffen in den Naturwissenschaften.!!

Zum anderen sind unterrichtspraktische Vorschlige ihre Konsequenz, die sich an den
Untersuchungen orientieren, die Piaget durchgefiihrt hat bzw. sich zumindest an seiner
Untersuchungsmethodik orientieren. Diese umfassen vielfiltige Beispiele: etwa zum Sieb des
Eratosthenes!!>, zum Pascalschen Dreiecks!!® oder zur Einfithrung der Zahl ©''7 im Fach
Mathematik, zur Volumensproblematik bei Mischungsaufgaben!!® oder zur Abschitzung von
GroBen!!® im Fach Physik, zum Problem des kindlichen Animismus bei der Beschreibung von
Naturphdnomenen im Fach Biologie!20, zur Schiilervorstellungen beim Auflosen von Zucker

in Wasser!2! im Fach Chemie, um nur einige Konzeptionen exemplarisch zu nennen.!22

12 TInteressanterweise wurde die Idee Piagets, die Reprisentation physikalischer Grundbegriff bei Kindern zu

untersuchen, im Gesprich mit Einstein initiiert. Vgl. Ginsburg & Opper (1998) 21.
13 vgl. Padberg (2002).
14 vgl. Duit (1995b).
115 Vgl. Winter (1991).
116 vgl. Winter (1991).
U7 vgl. Wittmann (1987).
18 Vgl. von Rhoneck (1982).
119 vgl. Schwaneberg (1984).
120 vgl. Gebhard (1990). Die psychoanalytische Diskussion etwaiger Konsequenzen einer Verdringung
animistisch-magischer Erkldrungen steht allerdings nicht im Zusammenhang mit einer konstruktivistischen
Perspektive des Unterrichts.

121 vgl. Loeffler (1992).
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Insgesamt kann festgehalten werden, dass Piagets Theorie groe Bedeutung fiir die Planung
von Unterricht und dessen Methodik und Didaktik gewonnen hat, die sowohl in abstrakten
Grundsitzen als auch in praktischen Konzeptionen Niederschlag gefunden hat. Deutlichen
Niederschlag finden seine Erziehungsziele in einigen Bemerkungen, die er ihm Rahmen eines
Kongresses iiber kognitive Psychologie und Curriculumentwicklung wie folgt duf3erte:
,,The principal goal of education is to create men who are capable of doing new
things, not simply of repeating what other generations have done — men who are
creative, inventive, and discoverers. The second goal of education is to form

minds which can be critical, can verify, and not accept everything they are
offered.*123

,»50 we need pupils who are active, who learn early to find out to be themselves,
partly by their own spontaneous activity and partly through material we set up for
them; who learn early to tell what is verifiable and what is simply the first idea to
come to them.*124

,»The accent must be on auto-regulation, on active assimilation — the accent must
be on the activity of the subject. Failing this there is no possible didactic or
pedagogy which significantly transforms the subject.““125

3.2 Allgemein- und fachdidaktische Grundiiberlegungen

Die allgemeine Didaktik stellt fiir eine Analyse mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts genau dort FErgebnisse bereit, wo Unterricht in Mathematik oder
naturwissenschaftlichen Fichern Merkmale aufweist, die fiir Unterrichtssituationen in allen
Féchern unabhiingig von ihrem jeweiligen Inhalt bedeutsam sind. Dies bezieht sich einerseits
auf die Analyse der Form und Struktur (vgl. 3.2.1) von Unterricht durch die allgemeine
Didaktik, wie sie z.B. durch Typologien von Lehrpersonen (vgl. 3.2.1.1), Dimensionen des
Lehrerverhaltens (vgl. 3.2.1.2) und Beschreibungen der Interaktionen im Unterricht (vgl.
3.2.1.3) ihren Ausdruck findet. Andererseits bieten methodisch-didaktische Modelle zur
Unterrichtsplanung Mdglichkeiten, Unterricht systematisch zu analysieren, zu konzipieren

und zu evaluieren (vgl. 3.2.2). SchlieBlich kénnen Grundsitze methodisch-didaktischen

122 Weitere Beispiele fiir Aufgabenstellung im Sinne Piagets und Aeblis bzw. einen ficheriibergreifenden

naturwissenschaftlichen Unterricht finden sich bei Draeger (1983), Labudde (1996) oder Schmidkunz &
Lindemann (1999). Didaktische Konzeptionen hierfiir findet sich etwa schon bei Ewers (1975) oder
Bloch, HiuBler, Jaeckel & Reif3 (1976).

123 vgl. Duckworth (1972) 5.
124 vgl. Duckworth (1972) 5.
125 vgl. Ripple & Rockcastle (1972) Frontispiz.

43



Handelns abgeleitet werden, die ficheriibergreifend von Bedeutung sind und somit auch
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht betreffen.

Die Fachdidaktiken der Mathematik und der Naturwissenschaften gelangen analog zu
methodisch-didaktischen Unterrichtsprinzipien, welche die fachspezifischen Besonderheiten
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts beriicksichtigen. Solche FErgebnisse
mathematikdidaktischer Uberlegungen bzw. die entsprechenden Resultate der Didaktiken der
Naturwissenschaften konnen daher im Kontext der korrespondierenden allgemeindidaktischen
Grundsitze thematisiert werden, um die spezifischen Merkmale mathematisch-

naturwissenschaftlichen Unterrichts hervorzuheben.

3.2.1 Form und Struktur des Unterrichts

3.2.1.1 Typologie der Lehrperson

In der wissenschaftlichen Literatur liegt eine Vielzahl von Bemiihungen vor,
Kategoriensysteme zu schaffen, deren Ausprigungen einzelne Lehrperson zugeordnet werden
konnen. FEine frithe Kategorisierung liefert etwa Lewin (1939) mit seiner Unterscheidung
zwischen einem autoritdren (autokratischen), einem demokratischen (sozial-integrativen) und
einem laissez-fairen Fiihrungsstil.!?¢ Diese Formen des Lehrerverhaltens definiert Lewin a
priori: Autoritédr heifit ein Erziehungsstil, bei dem die Lehrperson alle Entscheidungen iiber
das Verhalten in der Lerngruppe selbst trifft, hauptsédchlich frontal unterrichtet, sich von
seinen Schiilerinnen und Schiilern distanziert, sich jedoch auch nicht feindselig gibt, die
Lernenden unterstiitzt, aber auch stark kritisiert. Als demokratisch wird ein Verhalten
gekennzeichnet, bei dem die Lehrerin bzw. der Lehrer die Lerngruppe selbst iiber Aktivititen
entscheiden ldsst, wie beim autoritdren Stil unterstiitzt und hilft, jedoch ohne Einzelne zu
personlich zu kritisieren. Hochstens gegeniiber der Gruppe als Ganzes wird Kritik gedufBert.
Von einem laissez-fairen Verhalten wird schlieflich gesprochen, wenn der Lehrende
tiberhaupt nicht eingreift, sondern die Schiilerinnen und Schiiler sich selbst iiberldsst.127

In seinen verhaltenstheoretisch orientierten Untersuchungen bat Lewin Gruppenleiter, geméif
dieser Kennzeichnungen autoritir, demokratisch bzw. laissez-faire ihre Gruppen!2® zu fiihren.

Die Gruppen erlebten den jeweiligen Fiihrungsstil sechs Wochen lang unter wechselnden

126 vgl. z.B. Rohr-Sendlmeier (1988) 66f., Rheinberg et al. (2002) 289ff.
127 vgl. Lewin, Lippit & White (1939) 273.
128 Es handelte sich um auBerschulische Freizeitgruppen zehnjihriger Jungen, die von erwachsenen Betreuern

geleitet wurden. Vgl. Lewin, Lippit & White (1939) 271. Spdtere Untersuchungen bestitigten Lewins
Ergebnisse auch im schulischen Bereich. Vgl. Tausch & Tausch (1998) 111, 160, 249, 279 und 354.
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Leitern. Gemessen wurden die Effizienz der Gruppen und die Zufriedenheit ihrer Mitglieder
als Konsequenzen der jeweiligen Erziehungsstile, um herauszufinden, welches
Lehrerverhalten angesichts seiner Wirkungen fiir schulisches Unterrichten und Erziehen ideal
ist und empfohlen werden kann.12?

Lewins Untersuchung zeigen, dass ein sozial-integrativer Erziehungsstil im Gegensatz zu
einem autoritdren Lehrerverhalten dazu fiihrt, dass sich Kinder und Jugendlich sowohl
gegeniiber ihrem Lehrer als auch untereinander freundlicher verhielten. Es kommt zu einer
geringeren Zahl von Konfliktsituation, wihrend diese bei einem autoritiren Fiithrungsstil
maximal sind. Entsprechend fillt auch die Zufriedenheit der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler am hochsten aus. Das Leistungsniveau ist jedoch bei autokratischen Gruppen knapp
am hochsten. Allerdings zeigt sich im Zeitverlauf eine fallende Tendenz und die Anwesenheit
der Lehrperson ist notwendige Bedingung dafiir, dass die Lernenden Leistung zeigen.
Demgegeniiber fiihrt ein laissez-faires Verhalten von Lehrerinnen und Lehrern dazu, dass die
Mitglieder der Lerngruppe zwar hohere Aktivititen zeigen als bei einem autoritdren
Fiihrungsstil, diese aber nicht konstruktiver und kooperativer Art sind. Insofern entwickeln
sich bei einer fehlenden Beteiligung der Lehrperson auch kein eigenstindiges Gruppenleben
und kein giinstiges Gruppenklima. Es ergeben sich Schwierigkeiten bei der Planung
gemeinsamer Aktionen, dem Herbeifithren von Gruppenentscheidungen und ihrer
Verwirklichung. Das Arbeitstempo ist hierdurch wesentlich geringer als bei autoritirem oder
demokratischem Erzieherverhalten, so dass die einzelnen Mitglieder der Lerngruppe

unzufriedener sind Mitglieder der anderen beiden Gruppen.!30

Die Aussagekraft solcher oder &hnlicher Typologien des Lehrerverhaltens fiir die
pidagogische Praxis sind jedoch begrenzt. Die Charakterisierung von Ausprigungsformen des
Lehrerverhaltens im Rahmen einer Typologie a priori ist zundchst willkiirlich, so dass nicht
klar ist, inwiefern sie fiir die Beschreibung tatsédchlicher Erziehungssituationen in der
piadagogischen Praxis ausreichend ist. Deutlich wird dies z.B. an der Definition autoritéiren
Erzieherverhaltens bei Lewin: Anstelle der Kennzeichnung Lewins eines autoritiren /
autokratischen Fiihrungsstils wire eine Differenzierung ebenfalls moglich gewesen, die

zwischen Lehrpersonen differenziert, die in ihrem Unterricht stark lenken aufgrund der

129 Vgl. Lewin, Lippit & White (1939) 274.
130 vgl. Lewin, Lippit & White (1939) 276ff.
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Uberzeugung, fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler in hohem MaBe verantwortlich zu sein, und
solchen Lehrerinnen und Lehren, der Direktivitdt im Unterricht sich aus einem Machtmotiv
ergibt. Erst eine multidimensionale Analyse des Lehrerverhaltens kann solche Unterschiede

erhellen.

3.2.1.2 Dimensionen des Lehrerverhaltens

Eine Fortentwicklung der Typologie des Fiihrungsstils von Lehrerinnen und Lehrern stellt die
Untersuchung von Verhaltens- und FEinstellungsdimensionen dar, durch die das
Unterrichtsverhalten der Lehrperson in einem multidimensionalen Feld beschrieben werden
soll. Bereits der Typologie Lewins (vgl. 3.2.1.1) liegt letztlich eine solche zweidimensionale
Struktur zugrunde, die von den Dimensionen ,,geringe vs. hohe Lenkung / Steuerung® und
,Geringschitzung / emotionale Kilte vs. Wertschitzung / emotionale Warme* aufgespannt
wird. Lewins Typologie ist aus dieser Sicht eine Reduktion eines zweidimensionalen

Handlungsfeldes auf drei Auspragungen (vgl. Abb. 4).

Abb.4 Lewins Fiihrungsstile!3! als Reduktion einer zweidimensionalen Struktur des
Lehrerverhaltens auf drei Auspriagungen

Hohe
Lenkung

“
demokratisch
Emotionale Emotionale

Geringschitzung Wertschitzung

laissez-faire

Geringe
Lenkung

131 Die Abbildung macht deutlich, inwiefern eine Unterteilung in Erzichungsstile a priori willkiirlich ist. Vgl.
3.2.1.1. Die angesprochene mogliche Differenzierung autoritiren Lehrerverhaltens in Abhéngigkeit von
der Motivation der Lenkung wiirde z.B. dazu fiihren, dass auch Verhaltensweisen in der oberen Hilfte des
ersten Quadranten— hohe Direktivitit um der Lernenden willen — nidher betrachtet wiirden.
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Fiir die experimentelle Untersuchung der Folgen unterschiedlicher Fiihrungsstile auf die
Lerngruppe bietet eine solche Reduktion praktische Vorteile fiir die Konzeption des
Untersuchungsdesigns. Insofern lédsst sich Lewins Vorgehensweise methodisch legitimieren,
da so die unabhingige Variable des Lehrerverhaltens besser operationalisiert und variiert
werden kann, um ihre Konsequenzen hinsichtlich der abhingigen Variablen Effizienz und
Zufriedenheit prézise ermitteln zu konnen. Es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass
in der Praxis zumeist Mischformen vorliegen und sich diese auch in Abhiéngigkeit von der
Lerngruppe und den Lerninhalten sogar fiir dieselbe Lehrperson unterscheiden konnen.!32
Eine prizisere Beschreibung des tatsidchlichen Erziehungsstils von Lehrerinnen und Lehrern
in ihren Schulklassen wird daher erreicht, wenn die Mehrdimensionalitit des Lehrerverhaltens
beriicksichtigt wird.

Entsprechend kritisieren etwa Tausch & Tausch (1998), dass das ,,[...] Verhalten von
Erziehern und Lehrern [...] durch eine Zuordnung zu zwei oder drei Typenkonzepten oder
Verhaltensstilen zu ungenau charakterisiert [...]* wird. Sie selbst identifizieren auf Grundlage
ihrer eigenen Forschungen vier Dimensionen des Erzieherverhaltens: Missachtung — Kilte —
Hirte vs. Achtung — Wirme — Riicksichtsnahme, kein einfiihlendes Verstehen vs. vollstindig
einfilhlendes Verstehen, Fassadenhaftigkeit — Nichtiibereinstimmung — Unechtheit vs.
Echtheit — Ubereinstimmung — Aufrichtigkeit sowie keine fordernden, nichtdirigierenden
Tatigkeiten vs. viele fordernde, nichtdirigierende Tatigkeiten (vgl. Abb. 5).

Abb.5 Charakteristika der vier Dimensionen des Erzieherverhaltens!33

Missachtung — Kiilte —
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Achtung — Wiirme —
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unnachgiebiges Verhalten

e Verichtliches, liebloses,
grobes Verhalten

® Den Anderen entmutigen,
missgiinstiges Verhalten

e Den Anderen fallen lassen,
ihn dngstigen / verletzen

e Dem Anderen misstrauen,
ihm feindselig sein

e Distanziertes Verhalten

e Wertschitzen des Anderen,
Anteilnahme

®Dem Anderen Geltung und
Zuneigung schenken

e Freundliches, herzliches,
nachgiebiges Verhalten

e Zirtliches, liebevolles,
riicksichtsvolles Verhalten

eDen Anderen ermutigen,
wohlwollendes Verhalten

eZum Anderen halten, ihn
beschiitzen / trosten

eDem Anderen vertrauen,
ihm freundlich begegnen

e Offenes Verhalten

e Auf den Anderen nicht
eingehen

®Den Anderen
verstehen

eDic Gefiithle hinter dem
Verhalten des Anderen
nicht beachten

e Oberflachengefiihle  des
Anderen werden ignoriert
/ nicht wahrgenommen
eDie Welt wird nicht mit
den Augen des Anderen
gesehen

e Distanz von der Welt des
Anderen

falsch

e Die Gefiihle des Anderen
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*Den  Anderen  richtig
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e Verstehen, was das
Verhalten des Anderen

emotional bedeutet
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gefiihlte Bedeutung seiner
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® Dem Anderen wird gezeigt,
inwieweit man die Welt mit
seinen Augen sehen kann

eNihe zur Welt des
Anderen
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Vgl. Rohr-Sendlmeier (1988) 67.
Fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Merkmale der vier Dimensionen vgl. Tausch & Tausch (1998).
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Abb. 5: Charakteristika der vier Dimensionen des Erzieherverhaltens (Forts.)
Fassadenhaftigkeit - Echtheit - Keine fordernden nicht- Viele fordernde nicht-
Nichtiibereinstimmung Ubereinstimmung dirigierenden Titigkeiten | dirigierende Titigkeiten

® Anderes sagen, als man
denkt und fiihlt

e Gekiinsteltes  Verhalten,
eine Rolle spielen

e Amtliches, professionelles,
routinemaBiges Verhalten

e Hinter einer Fassade /
einem Panzer leben

e Stereotypes Verhalten in
Gesten und Worten

® Andere  tduschen
manipulieren

e Keine tiefen Gefiihle /
Erlebnisse ausdriicken

und

¢ Dasjenige sagen, was man
denkt und fiihlt

eSich so geben, wie man
wirklich ist

e Kein professionelles,
routineméBiges Gehabe

eSich selbst sein ohne
Fassade / Panzer

e Individuelles, originelles,
vielfiltiges Verhalten

o Aufrichtiges handeln, kein
Heucheln

e Tiefe Gefiihle / Erlebnisse
ausdriicken

eKeine  Angebote und
Anregungen geben

*Den Anderen
informieren

eKeine  Materialien  /
Hilfsquellen bereitstellen

o Keine Riickmeldung
geben, Kldarung vermeiden

e Keine Vereinbarungen
und Regeln treffen

eMit dem Anderen nicht
mitlernen, nicht helfen

e Dem Anderen erschweren,
selbst helfend zu handeln

nicht

® Angebote machen,
Alternativen aufzeigen

¢ Informierende ~ Hinweise
geben

e Materialien / Hilfsquellen
verfiigbar machen

o Riickmeldung geben,
Kldrung anbieten
e Vereinbarungen und

Regeln treffen

e Mit dem Anderen lernen,
Hilfe anbieten

eDem Anderen erleichtern,
selbst Helfer zu sein

Ein Erzieherverhalten wirkt genau dann besonders positiv, wenn einerseits die Lehrerin bzw.
der Lehrer in allen vier Dimensionen hohe positive Verhaltensweisen verwirklicht, d.h. den
Schiilerinnen und Schiilern emotional warmherzig begegnet, einfithlsam sich bemiiht, sie zu
verstehen, mit sich selbst kongruent ist und Raum lésst fiir viele fordernde, nichtdirigierende
Tatigkeiten. Andererseits ist es notwendig, dass eine Lehrperson, die sich in dieser Art und
Weise verhilt, auch von ihren Schiilerinnen und Schiiler als warmherzig, einfiihlend-
verstehend, echt und nichtdirigierend-fordernd wahrgenommen wird. Tausch & Tausch gehen
davon aus, dass in der Regel Lehrerverhalten und Schiilerwahrnehmung {ibereinstimmen,
rdumen aber ein, dass es mitunter auch Abweichungen geben kann. Gelingt ein solches
Verhalten und wird es entsprechend von der Lerngruppe wahrgenommen, so ist es forderlich
fiir die Selbstachtung der Schiilerinnen und Schiiler, unterstiitzt ein giinstiges Selbstkonzept

und baut etwaige innere Spannungen ab.!34

Insofern fordern Tausch & Tausch, dass sich alle Lehrerinnen und Lehrer unabhingig von
ihren Fichern als Erzieher verstehen und darum bemiiht sind, in allen vier Dimensionen hohe

positive Verhaltensweisen zu verwirklichen. Hieraus ergibt sich aber auch eine Kritik und

mogliche Ergénzung speziell multidimensionalen Ansatzes zur Beschreibung des
Lehrerverhaltens: Aus der Sicht von Tausch & Tausch, die durch die Warte der
134

Des Weiteren gehen Tausch & Tausch davon aus, dass jede Dimension spezifische Auswirkungen besitzt,
so dass bereits Einschrinkungen in einer Dimensionen zu Beeintrichtigungen auf Seiten der Schiilerinnen
und Schiiler fithren. Fiir eine genaue Darstellung der spezifischen Auswirkungen der einzelnen
Dimensionen vgl. Tausch & Tausch (1998).
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humanistischen Psychologie in der Nachfolge Carl Rogers geprigt ist, haben Aspekte wie
Sach- oder Methodenkompetenz nur geringe Auswirkungen auf das Lehrer-Schiiler-Verhéltnis
und einen gelungenen Unterricht — Personlichkeitsvariablen haben in ihrem Ansatz einen
deutlichen Vorrang vor der fachlichen Kompetenzen des Lehrenden. Eine umfassende
Beschreibung des Lehrerverhaltens, die nicht nur die erzieherische Aufgabe des Lehrenden
thematisiert, sondern auch seine Funktionen fiir den Unterricht beriicksichtigt, bedarf also

einer Erweiterung der Erziehungspsychologie um eine Analyse der Interaktion im Unterricht.

3.2.1.3 Interaktion im Unterricht

Die Interaktion im Unterricht, die sich einerseits im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis, andererseits
im Miteinander der Schiilerinnen und Schiiler verwirklicht, findet auf mehreren Ebenen
statt.135> Zum einen konnen unterschiedliche Sozial- bzw. Lern- oder Unterrichtsformen!36
analysiert werden, in denen die sachliche Beschéftigung mit den Lerninhalten im sozialen
Miteinander der Lehrperson und ihrer Schiilerinnen und Schiiler organisiert ist. Des Weiteren
konnen die kommunikativen Akte betrachtet werden, durch welche die Sachanalyse im
Unterricht erfolgt. Hierbei sind Medien von Bedeutung, die ggf. verwendet werden konnen,
um das Erreichen von Unterrichtszielen sicherzustellen und interaktive Unterrichtsprozesse zu
unterstiitzen. SchlieBlich sind die Ziele zu beriicksichtigen, welche der Kommunikation und
Interaktion im Unterricht zugrunde liegen und angestrebt werden.

Auf allen vier Ebenen — fiir Sozialformen, Kommunikationsformen, Medieneinsatz und
Lernziele — gibt es unterschiedliche und miteinander konkurrierende Systeme, die
Auspriagungsformen voneinander abzugrenzen und zu kategorisieren.!3’ Hierbei wird im
Bemiihen um eine moglichst prizise Abgrenzung der unterschiedlichen Auspriagungsformen
in der Theorie haufig nicht beriicksichtigt, dass in der Praxis durchgingig Misch- und
Ubergangsformen vorherrschen, so dass die Praxisrelevanz immer differenzierterer
Beschreibungen moglicher Interaktionsformen im Unterricht nur gering ist. Umgekehrt ist
aber eine moglichst eindeutige Charakterisierung der moglichen Ausprigungsformen auch

notwendig, um klar zwischen ihnen unterscheiden und ihre jeweilige Wirkung untersuchen zu

135 Fiir eine Analyse der pidagogischen Interaktion als Spezialform der sozialen Interaktion vgl. Perrez

(2001) 359f. und speziell fiir pidagogische Interaktion in der Schule Perrez (2001) 382ff.

Teilweise finden auch die Begriffe Aktionsform, Arbeitsform oder Handlungsmuster Verwendung. Vgl.
Memmert (1995) 70, Wiater (1997) 239, Bovet & Huwendiek (2000) 46ff. Sozial-, Lern- und
Unterrichtsformen werden in der Folge gleichberechtigt nebeneinander behandelt. Auf mogliche
Unterschiede zwischen der Organisation des sozialen Miteinanders im Unterrichtsprozess und der
Lernorganisation wird ggf. im Einzelnen hingewiesen.

137 vgl. Kraft (1998).

136
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konnen. Insofern soll versucht werden, die unterschiedlichen Sozialformen,
Kommunikationsformen, Medien und Lernziele moglichst prizise voneinander abzugrenzen
vor dem Hintergrund der Zielsetzung einer Evaluation mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterrichts, d.h. unter Beriicksichtigung ihrer Relevanz fiir das Fach Mathematik und die

naturwissenschaftlichen Ficher.

3.2.1.3.1 Sozialformen

In der Theorie werden vielfiltige Sozialformen voneinander unterschieden und im Rahmen
theoretischer und praktischer Bemiithungen, die Vermittlung von Lerninhalten zu optimieren,
werden auch weiterhin neue Formen des sozialen Miteinanders im Unterricht entwickelt.!38
Eine mogliche Differenzierung unterscheidet etwa zwischen dem Lehrervortrag und dem
Schiilervortrag als Varianten des Frontalunterrichts, dem Abteilungsunterricht, in dem sich
Binnendifferenzierung unmittelbar verwirklicht, der Demonstration durch die Lehrerin / den
Lehrer oder durch eine Schiilerin / einen Schiiler, dem Rollenspiel als Unterricht mit
Auffiihrungscharakter, dem Frageunterricht als lehrerzentriertes Unterrichtsgesprich in
Abgrenzung vom schiilerzentrierten Unterrichtsgesprich, der Diskussion sowie der Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit.!3® Neben diesen klassischen Sozialformen wird weiterhin
zwischen modernen oder alternativen Sozial- und Lernformen wie z.B. computerunterstiitzter
Unterricht, e-learning, Team-Teaching, Stationenlernen, ficherverbindender bzw.
facheriibergreifenden Unterricht oder unterschiedlichen Formen des Projektunterrichts
differenziert.4 Sie grenzen sich von den klassischen Sozialformen durch eine hohere
Schiilerzentrierung ab, die sich nicht nur auf das konkrete Unterrichtsgeschehen bezieht,
sondern auch den groBeren Einfluss von Schiilerinnen und Schiilern betrifft, den diese auf den

weiteren Unterrichtsverlauf nehmen konnen.

Bei einer solchen Auflistung unterschiedlicher Sozial- bzw. Lehr- und Lernformen wird
jedoch hiufig nicht beriicksichtigt, dass im engen Sinne Sozialformen zunidchst nur
beschreiben, in welcher Art und Weise der Lernprozess in der Klasse organisiert ist, d.h. ob
Schiiler fiir sich, in Paaren, in (Klein-) Gruppen oder im Klassenverband lernen. Aus diesem

Grund unterscheidet Kraft (1998) nur zwischen vier Sozialformen im engeren Sinn:

138 vgl. Kraft (1998).
139 vgl. z.B. Memmert (1995) 60f., Schroder (2002) 88f.
140 Fiir eine Analyse moderner Lehr- und Lernformen vgl. Niggli (2000) oder Gudjons (2001).
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Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit!l und der Arbeit im Klassenverband.!42 Eine
Binnendifferenzierung, nach der unterschiedliche Aufgaben vergeben werden, ist jeweils
moglich, aber nicht notwendig.

Die genannten Sozialformen im weiteren Sinn, wie sie z.B. von Memmert (1995) oder
Schroder (2002) genannt werden, stellen in diesem Sinne spezielle Ausformungen von
Einzel-, Partner-, Gruppenarbeit bzw. der Arbeit im Klassenverband dar, die sich aus
spezifischen Lehr-Lern-Arrangements (Frontalunterricht, Abteilungsunterricht, Rollenspiel,
Unterrichtsgespréch, Team-Teaching, Stationenlernen, facherverbindender /
facheriibergreifender Unterricht, Projektarbeit) bzw. aus dem FEinsatz besonderer Medien
(computerunterstiitzter Unterricht, e-Learning)!43 ergeben. Daher ist es fiir Sozialformen im
weiteren Sinne meistens auch moglich, sie in unterschiedlicher Weise mit Sozialformen im
engeren Sinne zu verbinden. So kann z.B. das Stationenlernen als Einzelarbeit, Partnerarbeit

oder Gruppenarbeit organisiert werden.

Die einzelnen Sozialformen (im weiteren Sinn) sind wie folgt gekennzeichnet:

Der Frontalunterricht als eine Form der Arbeit im Klassenverband ist durch eine geschlossene
Vortragssituation gekennzeichnet. Die Lehrperson (Lehrervortrag) oder eine Schiilerin / ein
Schiiler (Schiilervortrag) referiert iiber einen lingeren Zeitraum hinweg, wihrend die anderen
Personen im Klassenraum zuhdoren.

Von Abteilungsunterricht wird gesprochen, wenn die Lerngruppe in mindestens zwei grof3e
Gruppen (= Abteilungen) mit mehr oder weniger starker rdumlicher Trennung unterteilt wird,
die dann von der Lehrkraft im Wechsel frontal unterrichtet werden. In den Phasen, in denen
die jeweils andere Gruppe unterrichtet wird, sind die Schiilerinnen und Schiiler mit
spezifischen Arbeitsauftrigen beschiftigt.!44

Bei der Demonstration steht demgegeniiber zwar auch eine Einzelperson im Mittelpunkt des

Unterrichtsgeschehens, d.h. es handelt sich auch um eine Arbeit im Klassenverband. Jedoch

141 Gerade Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit sind fiir naturwissenschaftlichen Unterricht besonders

wichtig, da sie Moglichkeiten bieten, Experimente als Schiilerexperimente zu realisieren.
142 Kraft spricht nicht von ,,Arbeit im Klassenverband®, sondern bewusst von ,,Klassenarbeit®. Aufgrund der
moglichen Missverstdndlichkeit mit Formen der Leistungsiiberpriifung, die auch Kraft einrdumt, aber als
unproblematisch ansieht, wird in der Folge der neutralere Ausdruck ,,Arbeit im Klassenverband*

verwendet.

143 Sozialformen, die dadurch charakterisiert sind, dass ihnen eine besondere Mediennutzung zugrunde liegt,

werden in der Folge im Kontext dieser Medien thematisiert.
144 Beim Abteilungsunterricht handelt es sich insofern im strengen Sinn um eine spezielle Form der

Gruppenarbeit.
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werden Lerninhalte nicht durch einen Vortrag entwickelt, sondern durch die Lehrerin / den
Lehrer bzw. stellvertretend durch ein Mitglied der Lerngruppe anhand eines Objekts
demonstriert. Die Sachanalyse wird auf Grundlage anhand der unmittelbaren Anschauung der
Schiilerinnen und Schiiler entwickelt. Gerade im mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht spielt die Demonstration eine zentrale Rolle, wenn etwa Anschauungsobjekte /
Materialien (ein Abakus, verschiedene Federn, Metalle unterschiedlicher Hirte, ein
bestimmtes Haustier usw.) vorgestellt und am Beispiel besprochen oder demonstrierend
Lehrerexperimente durchgefiihrt werden.

Rollenspiele sind szenische Darstellungen, in denen Schiilerinnen und Schiiler
unterschiedliche Rollen iibernehmen und versuchen, die typischen Merkmale dieser Rolle im
Spiel miteinander moglichst konsistent zu realisieren. Diese Sozialform spielt eher in
sprachlichen oder gesellschaftswissenschaftlichen Fécher eine Rolle. Fiir mathematisch-
naturwissenschaftlichen konnen Rollenspiele hochstens dann relevant sein, wenn
unterschiedliche wissenschaftliche Schulen (z.B. Bohrsches Atommodell vs. Orbitalmodell,
geozentrisches Weltbild vs. heliozentrisches Weltbild) im Vergleich dargestellt oder ethische
Implikationen (z.B. Gentechnik, Kernenergie) diskutiert werden sollen, um der Lerngruppe
die verschiedenen Standpunkte spielerisch nahe zu bringen — in aller Regel stellen sie aber
eine Ausnahme dar.

Mit Unterrichtsgesprich wird ein soziales Miteinander im Unterricht bezeichnet, in dem der
verbale Austausch zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern im Vordergrund
steht. Nimmt die Lehrerin / der Lehrer eine zentrale Lenkungsfunktion ein (z.B. im
Frageunterricht), wird von einem lehrerzentriertem Unterrichtsgespriach gesprochen. Ist die
Lehrperson ein im Vergleich zu den Schiilerinnen und Schiilern der Lerngruppe
gleichberechtigter Gesprichspartner, liegt ein schiilerzentriertes Unterrichtsgesprich vor.145
Eine besondere Form des Unterrichtsgespriachs noch die Diskussion, in der unterschiedliche,

miteinander konkurrierende Standpunkte verhandelt werden und es darum geht, die

145 Ein einfaches Kriterium zur Unterscheidung zwischen lehrerzentriertem und schiilerzentriertem

Unterrichtsgespréch ist das Gespridchsmerkmal, in welcher Weise das Wort erteilt wird. Ruft die Lehrerin
/ der Lehrer immer einen Kursteilnehmer auf, so dass er sich am Gesprich beteiligen kann, liegt fast
immer ein lehrerzentriertes Unterrichtsgesprich vor, da die Lehrperson die Hoheit iiber den
Gesprichsverlauf besitzt. Rufen sich hingegen die Schiilerinnen und Schiiler wechselseitig auf — z.B.
dadurch, dass nach einer WortiduBerung der jeweilige Sprecher dem nichsten Mitschiiler oder der
Lehrperson das Wort erteilt — handelt es sich um ein schiilerzentriertes Unterrichtsgesprich. Fiir eine
weiterfithrende Analyse des Gesprichs im Unterrichts vgl. Ritz-Frohlich (1977) und Schanz (1978).
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Gesprichspartner von der eigenen Position zu iiberzeugen bzw. zu einer Synthese oder einem
Kompromiss zu gelangen, der fiir alle Beteiligten tragfihig ist.

Bei Team-Teaching handelt es sich um einen Unterricht, der von mindestens zwei
Lehrpersonen gemeinsam gefiihrt wird, so dass sich diese wechselseitig ergidnzen und
gemeinsam mehreren Lehrerfunktionen gleichzeitig nachgehen konnen. Hierdurch besteht
auch die Moglichkeit, in stirkerem Male auf individuelle Besonderheiten der Schiilerinnen
und Schiiler einzugehen — wihrend sich die eine Lehrperson um die speziellen Probleme
einzelner Schiilerinnen oder Schiiler kiimmert, fiihrt die andere Lehrperson den Unterricht im
Klassenverband fort. Wird allerdings die Einzelaktivitit der jeweiligen Lehrpersonen
betrachtet, entspricht diese im Team-Teaching Sozialformen im engeren Sinne.
Stationenlernen beschreibt eine Unterrichtsorganisation, in der die Schiilerinnen und Schiiler
der Lerngruppe an Stationen, d.h. an eingerichteten Positionen im Raum,!4¢ sich mit
spezifischen Unterrichtsinhalten beschiftigen, die von der Lehrperson aufbereitet wurden,
miteinander in Zusammenhang stehen, aber auch unabhéngig voneinander bearbeitet werden
konnen.!47 Ziel ist es, durch die verschiedenen Stationen die Lernenden in unterschiedlicher
Weise anzusprechen und so Synergieeffekte zu nutzen. Dies kann sowohl unterschiedliche
sinnliche Erfahrungen bedeuten als auch mit verschiedenen methodischen Vorgehensweisen
einhergehen. Ein Bespiel fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht wire etwa im Bereich der
Materialkunde die  physikalisch-chemische = Untersuchung von  Materialien mit
unterschiedlichen Methoden an den verschiedenen Stationen — jede Messung hat fiir sich
Bedeutung, insgesamt vermittelt sie aber ein moglichst vollstindiges Bild von dem Material,
das untersucht wird. Das Stationenlernen ist unter den alternativen Lernformen von
besonderer Bedeutung, da es auf einer relativ starken Organisation durch die Lehrperson
beruht und so freiere Sozialformen, die der Selbsttétigkeit der Schiilerinnen und Schiiler einen
hoheren Freiraum bieten, vorbereiten kann. Der hohe Spielraum bei der Organisation der
Stationen macht es aber auch moglich, dass sich die Lehrperson in hohem Malle
zuriicknimmt, so dass sich das Unterrichtsgeschehen weitgehend nur durch die Eigenaktivitit

der Lerngruppe entwickelt. Diese hohe Variabilitit an Einsatzmoglichkeiten bei der

146 Hierbei muss es sich nicht notwendig um den Klassenraum handeln. So wire es z.B. in Verbindung mit

einer Stadtrallye o.4. auch denkbar, wenn die Stationen iiber den Stadtteil verteilt wiren, in dem sich die
Schule befindet. In einem solchen Fall bestiinde schon eine Néhe zu Merkmalen des Projektunterrichts.

147 Insofern handelt es sich beim Stationenlernen je nach dem, wie viele Schiilerinnen und Schiilern sich
gemeinsam mit den Stationen beschiftigen, um eine Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit, deren
Lerninhalte und Lernprozesse in besonderer Weise organisiert sind.
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Notwendigkeit einer intensiven Vorbereitung der einzelnen Stationen ist ein weiteres
Kennzeichen des Stationenlernens.!48

Ficherverbindender bzw. ficheriibergreifender Unterricht sind Unterrichtsformen, in denen
die strikte Fachbegrenzung in der Schule gelockert wird oder aufgehoben ist. Im
ficherverbindenden Unterricht werden Themen, die fiir mindestens zwei Ficher von
Bedeutung sind, parallel behandelt, so dass der jeweilige Lerninhalt unter den
fachspezifischen Perspektiven zeitgleich oder zumindest zeitnah behandelt wird. Der
facheriibergreifende Unterricht geht weiter — die organisatorische Trennung zwischen
unterschiedlichen Fichern fillt, d.h. eine oder mehrere Personen unterrichten (ggf. im Team-
Teaching) iiber einen ldngeren, zusammenhidngenden Zeitraum in einem Kurs. Mit den
Schiilerinnen und Schiilern wird an einem Thema aus den unterschiedlichen Perspektiven der
Fécher gearbeitet, die am facheriibergreifenden Unterricht beteiligt sind, so dass insgesamt ein
intensiverer Zugang zum Sachproblem moglich ist, da die je nach Problem mitunter
willkiirlichen Fachgrenzen iiberwunden werden.!4°

SchlieBlich wird das Projekt als Sozialform in der deutschen Pidagogik héufig auf Dewey
(vgl. 3.1.7) zuriickgefiihrt. Es wird angenommen, dass Dewey den Projektbegriff seines
Schiilers Kilpatrick aufgegriffen und theoretisch fundiert habe, es keinen Unterschied
zwischen dem Projektbegriff bei Dewey und Kilpatrick gebe und Dewey éltere Projektansitze
wie z.B. bei Bossing fiir minderwertig halte.!0 Tats#chlich handelt es sich hierbei jedoch um
eine Fehlinterpretation der deutschen Pddagogik in der Nachfolge einer Interpretationslinie
von Kerschensteiner (vgl. 3.1.5.1) und Peter Petersen.!5! Knoll (1992) macht deutlich, dass
der Begriff des Projekts bei Dewey ilter ist als bei Kilpatrick, sich von seinem Konzept
unterscheidet und auf dltere, konventionelle Ansitze zuriickgeht, wie sie z.B. schon im 18.
Jahrhundert fiir das Architekturstudium und die kiinstlerische Ausbildung tiblich waren.
Dieser Projektbegriff ist gekennzeichnet durch Schiilerorientierung (Eigenverantwortlichkeit

der Schiilerinnen und Schiiler fiir Planung und Realisation), Wirklichkeitsorientierung

148 vgl. Bowet & Huwendiek (2000) 80f.
149 TInnerhalb des ficherverbindenden oder ficheriibergreifenden Unterrichts konnen dann alle
unterschiedlichen Sozialformen des Unterrichts eingesetzt werden.

150 vgl. Knoll (1992) 90.

151 vgl. hierzu auch Gonon (2000) 2ff.
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(Anwendung theoretischer Kenntnisse in berufsrelevanten Aufgabenfeldern) und
Produktorientierung (Herstellen fertiger Produkte anstelle rein theoretischer Uberlegungen).!52
Fiir die moderne piddagogische Praxis ist die Charakterisierung des Projekts nach Gudjons
(2001) bzw. der Projektmethode nach Frey (2002) von besonderer Bedeutung. Diese
Unterscheidung zielt darauf ab, zwischen einem Begriff des Projekts im engeren Sinne und
der Projektmethode in einem weiteren Begriff zu differenzieren. 153 Dem Projektbegriff liegen
schirfere Kriterien zugrunde als der Projektmethode, so dass umgekehrt ihr Anspruch iiber ein
rein methodisches Vorgehen hinausgeht — das Projekt zielt auch darauf ab, einen
Bildungsanspruch zu realisieren, wihrend die Projektmethode ein praktisch-konstruktives
Problemldsen umfasst.1>* Gudjons spricht hiernach von einem Projekt, wenn folgende
Merkmale vorliegen: Der Gegenstand des Projekts muss sich situativ and der Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler orientieren und aus ihren Interessen hervorgegangen sein, die
Organisation der Vorgehensweise liegt in der Eigenverantwortung der Lerngruppe, der
Projektinhalt muss gesellschaftliche Praxisrelevanz besitzen, es miissen Ziele und Produkte
durch die gemeinsame Arbeit im Projekt realisiert werden, ganzheitlich sollen alle Sinne in
geistiger und korperlicher Titigkeit angesprochen werden, es herrscht ein demokratisches
Miteinander, so dass auch soziales Lernen erfolgt, das Projekt bezieht sich interdisziplinér auf
mehrere Ficher und es werden inhaltliche und methodische Grenzen der Projektarbeit
beriicksichtigt.

Frey (2002) kennzeichnet demgegeniiber die Projektmethode durch ihren Ablauf: Ausgehend
von einer Idee, die von der Lehrperson oder den Schiilerinnen / Schiilern geduBlert wird,
erfolgt die Auseinandersetzung mit ihr: Ein Arbeitsrahmen wird vereinbart, Vor- und
Nachteile werden diskutiert, eine Projektskizze wird erstellt. In der Folge wird ein Projektplan
erstellt, welcher Kursteilnehmer wie, warum, wann und wo welcher Titigkeit nachgehen soll,
der Projektplan wird anschlieBend verwirklicht und das Projekt wird abgeschlossen, in dem

ein zusammenfassendes Produkt erstellt wird. Hierbei werden im Projektverlauf Fixpunkte

152 vgl. Knoll (1992) 91. In einer weiterfiihrenden historischen Analyse identifiziert Knoll (2000) fiinf
Formen des Projektbegriffs: das lineare Modell nach Woodward, das integrierte Modell nach Richards,
das universelle Modell nach Kilpatrick in zwei Varianten, den Projektgedanken bei Dewey sowie das
aktionistische Modell nach Suin de Boutemard.

Gonon (2000) kritisiert, dass auch dieser Differenzierung die Annahme zugrunde liegt, dass der
Projektbegriff auf Dewey zuriickgeht. Hiervon unabhéngig ist die Unterscheidung zwischen Projekt im
engeren und Projektmethode im weiteren Sinn eine sinnvolle Unterscheidung fiir die paddagogische Praxis.
154 vgl. auch Bovet & Huwendiek (2000) 92ff.
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erstellt, die der Mitteilung von Zwischenergebnissen dienen. Schlieflich erfolgt nach
Abschluss des Projekts eine Metaanalyse des Projektablaufs.

Fiir mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht stellen Projekt und Projektmethode
besonders interessante Moglichkeiten dar, Unterrichtsabldufe zu gestalten, da sie die
Moglichkeit  bieten, mathematische  bzw. naturwissenschaftliche  Inhalte  in
gesamtgesellschaftliche Kontexte einzubinden, Alltagsrelevanz aufzuzeigen und technische

Umsetzungen praxisnah zu realisieren.

3.2.1.3.2 Kommunikationsformen

Kommunikation im Unterricht kann in unterschiedlicher Art und Weise erfolgen,
verschiedene Absichten verfolgen und Funktionen besitzen.!3> So konnen Lehrerinnen und
Lehrer sowie Schiilerinnen und Schiiler u.a. Impulse durch Fragen oder Aufforderungen
geben, Anweisungen erteilen, Erkldrungen oder Erlduterungen liefern, sich an Diskussionen
beteiligen oder Ergebnisse restimieren.!56 Fiir diese unterschiedlichen
Kommunikationsformen liegt allerdings keine disjunkte Trennung vor: Wortbeitrige kdnnen
z.B. mehrere Kommunikationsformen zugleich beinhalten, wenn etwa Diskussionsbeitrige
einer Erkldrung dienen.

Unter Frageimpulsen konnen alle Formen fragenden Unterrichts zusammengefasst werden.
Das inhaltliche Voranschreiten in der sachlichen Beschéftigung wird zentral durch Fragen
geleistet. Thnen liegt die Absicht zugrunde, einerseits (Vor-) Wissen der Schiilerinnen und
Schiiler zu aktivieren, andererseits neue Gedankenginge zu initiieren und anzuregen. Gerade
fiir das sokratische Lehrgesprich und seine spezifischen Ausprigungen ist eine solche
Impulsgebung besonders typisch (vgl. 3.1.1). Aber auch die Schiilerfrage ist fiir die
Kommunikation in der Klasse von zentraler Bedeutung, da sie (wie die Antwort auf eine
Lehrerfrage) das Vorwissen des Lernenden beinhaltet und zeigt, inwiefern die Schiilerin bzw.
der Schiiler gelernt hat, sich selbststéindig fragend einem Problem zu nihern (vgl. 3.1.5.2).
Aufforderungsimpulse haben demgegeniiber nicht das Ziel, Kenntnisse zu erfragen, sondern
vielmehr konkrete Titigkeiten anzuleiten. So kann bei Schwierigkeiten von Schiilerinnen und

Schiilern, ein bestimmtes Lernziel zu erreichen, zu Teilleistungen aufgefordert werden, zu

155 Fir eine  Darstellung  kommunikativen  Lernens  vgl. Lang  (1982).  Hinsichtlich
kommunikationstheoretischer Ansitze und ihrer Bedeutung fiir die kritisch-kommunikative Didaktik vgl.
Schroder (2002) 233ff.

156 vgl. z.B. Steltmann (1985) 25f.
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denen die Kursteilnehmer in der Lage sind, von denen sie aber den Gesamtzusammenhang
zum Lernziel (noch) nicht erkennen. Voraussetzung fiir einen solchen gezielten methodischen
Einsatz von Aufforderungsimpulsen ist daher auch immer ein genaues Verstindnis der
Lehrerin / des Lehrers von den Lerninhalten, dem Lernfortschritt jedes Lerners in der
Lerngruppe und moglichen Schwierigkeiten im Lernprozess. Im Gegensatz dazu haben
Anweisungen einen noch stirker direktiven Charakter. Wiéhrend Aufforderungen den
Charakter von Vorschlidgen haben, handelt es sich bei Anweisungen um Befehle.

Erkldrungen sind kommunikative Akte, die der Sachanalyse dienen. Sie beinhalten die prizise
Darstellung objektiver Sachverhalte, decken Begriindungszusammenhénge auf und sind in
hohem Malle propositional. Sie konnen auch fiir die Analyse nicht-deklarativer
Zusammenhinge verwendet werden, doch ist auch in diesem Fall die Erklidrung selbst
deklarativ. Erlduterungen haben demgegeniiber eher einen beschreibenden Charakter. Sie
zielen darauf ab, Vorstellungen zu vermitteln, ohne dass exakt argumentiert oder Kausalitét
angestrebt wird. Insofern erreichen Erlduterungen nur die Oberfldachenstruktur der Inhalte, die
erldutert werden, wihrend Erkldarungen die Tiefenstruktur aufzudecken versuchen.
Diskussionen  bezeichnen = Kommunikationsformen, die durch die sprachliche
Auseinandersetzung der Sprecher gekennzeichnet sind. Es werden gegensitzliche Positionen
eingenommen mit dem Ziel, diese im Gesprich zu klidren und ggf. gemeinsame Standpunkte
zu entwickeln. Daher ist die Diskussion eine Form der Kommunikation, die besonders
geeignet ist, Ergebnisse kontrovers zu entwickeln. Resiimees fassen schlieBlich Resultate
vorangegangener Uberlegungen z.B. aus Diskussionen zusammen und dienen insofern

methodisch-didaktisch vor allem der Sicherung von Ergebnissen.

Kommunikationsformen sind in der Schule in allen Fichern wichtig, da zum einen die
Interaktion zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiiler hauptsichlich durch verbale
Kommunikation erfolgt. Zum anderen werden Schiilervorstellungen zwar nicht nur
kommunikativ zum Ausdruck gemacht, doch stellen Kommunikationsformen fiir Lehrerinnen
und Lehrer die beste Moglichkeit dar, Vorstellungen ihrer Kursteilnehmer wahrzunehmen.!57
SchlieBlich bringen aber auch die Lehrpersonen selbst ihre eigenen Vorstellungen

kommunikativ am deutlichsten zum Ausdruck und wirken hierdurch — ggf. auch nur

157 Vgl. Girg (1994) 81ff., Krist (1999) 193ff.
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unbewusst!38 — auf Schiilerinnen und Schiiler ihrer Lerngruppe. Insofern sollte vor allem aus
Sicht einer konstruktivistischen Didaktik auf Kommunikationsformen besonderer Wert gelegt
werden. Fiir die Mathematik liegen solche weiterfithrenden Analysen kommunikativer Akte
im Zusammenhang mit Vorstellungen und sprachlichen AuBerungen z.B. bei von Kiigelgen
(1994)15% vor, fiir naturwissenschaftlichen Unterricht etwa bei Wiesner (1995) oder Krist

(1999).

3.2.1.3.3 Medieneinsatz

Unter Medien werden im Kontext schulischen Unterrichts Gegenstinde und Objekte
gerechnet, die als Lehrmittel eingesetzt Triger von Information sein konnen.!®9 Diese
Definition engt die Bedeutung des Begriffs ,,Medien®, der in der Informationstheorie ohne
Einschrinkung als ,,Tridger von Information verstanden wird, ein, so dass Sprache, Mimik
und Gestik der Lehrperson nicht zu den Medien im Unterricht gerechnet werden — Medien im
Unterricht haben die Bedeutung von sachlichen Lehrmitteln.

Hiernach relevante Medien fiir den schulischen Unterricht kénnen zum einen danach
unterschieden werden, welchen Sinnesbereich sie ansprechen. Zum anderen konnen Medien in
der Schule danach systematisiert werden, welche didaktische Funktion mit ihrem Einsatz
verbunden ist.

So kann zunichst zwischen taktil-haptischen, auditiven und visuellen Medien differenziert
werden, wobei auch Kombinationen wie audio-visuelle Medien méglich sind. Medien, die
zugleich mehrere Sinne des Lernenden ansprechen, werden zur Multimedia gezihlt. Des
Weiteren konnen interaktive Medien unterschieden werden, die in der Lage sind, auf
komplexe Stimuli eines Nutzers sinnvoll zu reagieren. 16!

Taktil-haptische Medien sind Objekte, die vornehmlich durch den Tastsinn erfahren werden
und als objektale Medien dem Lernenden gegenstindlich vorliegen.!62 Der Einsatz
entsprechender Medien geht dementsprechend zumeist mit Demonstrationen von Materialien
oder Simulationen bzw. Modellen einher oder mit experimentellen Untersuchungen, die in

Einzel-, Partner oder Gruppenarbeit organisiert sind. Hierdurch gibt es gerade in den

158 Vgl. Kiser & Rohr-Sendlmeier (2002) 227.
159 Vgl. insbesondere von Kiigelgen (1994) 262ff.
160 vgl. Memmert (1995) 81.

161 Im Rahmen von Medienanalysen liegt eine breite Vielfalt moglicher Differenzierungen von Medien in
Abhingigkeit vom angesprochenen Sinnesbereich vor. Vgl. z.B. Memmer (1995) 81ff., Bovet &
Huwendiek (2000) 51ff., Weidenmann (2001) 419, Schroder (2002) 253ff.

162 vgl. Schroder (2002) 254.
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Naturwissenschaften breite FEinsatzmoglichkeiten fiir Medien, die Informationen durch
Beriihrung vermitteln. Beispiele sind die Beschiftigung mit Materialien wie z.B. Metallen im
Physik- oder Chemieunterricht, deren Festigkeit oder Elastizitit ,,begriffen” werden kann. Fiir
die Mathematik wird die Bedeutung gegenstindlicher Medien hingegen vielfach unterschiitzt.
So weist Wittmann (1981) darauf hin, dass gerade Medien, die enaktiv durch Handlungen
erschlossen werden miissen, im Sinne der Psychologie Piagets (vgl. 3.1.8) dem Lernenden
vielfache Moglichkeiten bieten, eigene Vorstellungen zu konstruieren.

Medien heiflen auditiv, wenn sie Sprache verwenden und Informationen durch akustische
Eindriicke verwenden. Typische Beispiele sind Rundfunkgerite, Kassettenrecorder,
Schallplatten usw. Entsprechend heilen Medien visuell, wenn sie visuelle Eindriicke in Form
von Bildern, Symbolen, Farben etc. vermitteln. Beispiele sind alle Medien, die optische
Zeichen vermitteln, wie z.B. Biicher, Handouts, OHP, Karten und Bilder sowie der
Stummfilm. Insofern zugleich auditive und visuelle Eindriicke vermittelt werden (z.B.
Tonfilm oder Fernsehen), wird von audiovisuellen Medien gesprochen. Sowohl auditive als
auch visuelle Medien sind dazu geeignet, ikonische oder symbolische Formen darzustellen.163
Multimedia bzw. interaktive Medien greifen in der Regel auf den Einsatz von Computern als
Triger von Informationen zuriick. Die moderne PC-Technologie erlaubt es, sowohl
Informationen so zu prisentieren, dass alle Sinneskanéle betroffen werden (Multimedialitit),
als auch den Betrachter in eine aktive Auseinandersetzung mit dem Medium einzubinden
(Interaktivitit). Typische Beispiele sind PowerPoint-Prisentationen, E-Mails, Chat-Rooms, e-
learning oder auch allgemein das Internet.!64

Die Aufgabe medialer Prisentation ist es,!®> Lerninhalte zu veranschaulichen und zu
verdeutlichen, Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren und Lernanreize zu schaffen sowie
tiber Fakten zu informieren und diese darzustellen. Sie unterstiitzen ggf. notwendige
Binnendifferenzierung im Unterricht und vergroBern die Moglichkeit, auf Schiilerinnen und
Schiiler individuell einzugehen. Weiterhin erlauben sie einen gewissen Riickzug der Lehrerin
bzw. des Lehrers, da das Medium bis zu einem gewissen Grad selbst wirksam werden kann
und fiir sich steht. SchlieBlich kommt Medien héufig die Aufgabe der Reproduzierung und

Ergebnissicherung zu. Angesichts ihrer moglichen Funktionen sollte der Einsatz von Medien

163 vgl. z.B. Wittmann (1981) 87f., Schroder (2002) 254.
164 Fiir eine Analyse der Moglichkeiten des Einsatzes des Internets vgl. Deckers (1997), Astleitner (2002).
165 vgl. Schroder (2002) 259ff.
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zielgerichtet erfolgen und orientiert sein an methodisch-didaktischen Prinzipien der

Unterrichtsorganisation (vgl. 3.2.3).

3.2.1.3.4 Lernziele

Fiir den Prozess des Lernens im Unterricht konnen einerseits etwa im Sinne Herbarts (vgl.
3.1.4) verschiedene Vertiefungsstufen grob unterschieden werden: Wahrnehmung, Festhalten,
Verarbeitung und Anwendung der jeweiligen Lerninhalte. Andererseits kann die Interaktion
im schulischen Lernprozess in verschiedener Art und Weise hinsichtlich des Einsatzes von
Sozial- und Kommunikationsformen sowie Medien organisiert werden. Diese Gesichtspunkte
der Lehr-Lern-Situation kulminieren in den Lernzielen, die absichtsvoll in der Interaktion
zwischen Lehrendem und Lernenden im Unterricht verwirklicht werden sollen.

Der Abstraktionsgrad der angestrebten Ziele kann sehr differieren. So kann Unterricht darauf
abzielen, dass Schiilerinnen und Schiiler entweder konkrete Fihigkeiten oder spezifisches
Wissen erwerben. Eine Operationalisierung dieser Ziele ist dadurch moglich, dass Fihigkeiten
gezeigt bzw. Wissen abgefragt wird. Des Weiteren kann die Einsicht der Schiilerinnen und
Schiiler in bestimmte GesetzmiBigkeiten Ziel von Unterricht sein.!®® Die erfolgreiche
Anwendung der Gesetze z.B. in einem mathematischen Beweis oder in der Erkldrung
experimenteller Befunde in den Naturwissenschaften zeigt das erfolgreiche Erreichen solcher
Lernziele an. SchlieBlich konnen Verstindnis in Bedeutungszusammenhinge und
handlungsleitende Einsicht / Wille angestrebt werden. Die Operationalisierung dieser
abstrakten Lernziele ist erheblich schwieriger als die Uberpriifung der konkreten
Zielsetzungen. Letztlich zeigt sich der Lernerfolg in diesen Bereichen nur in der Fihigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler, Probleme auf hohem Niveau aus unterschiedlicher Perspektive
diskutieren und bewerten zu konnen.

Neben einer solchen qualitativen Differenzierung der Unterrichtsziele ist schlieBlich noch eine
quantitative Unterscheidung, wie weit die jeweiligen Ziele reichen, niitzlich. Im Allgemeinen
wird zwischen Fein-, Grob, Richt- und Leitzielen unterschieden, wobei die jeweiligen
Zielsetzungen von Absichten fiir Einzelstunden (= Feinziel) bis zu grundsitzlichen Absichten
(= Leitziele) reichen.'®’ Die Unterschiede zwischen diesen Abstufungen sind jedoch flieBend
— eine priizise Definition der vier Stufen ist kaum moglich, so dass die Ubertragung konkreter

Ziele einer Unterrichtsplanung auf diese Einteilung hiufig willkiirlich erscheint.

166 vgl. GeiBler (1983) 205.
167 vgl. Memmert (1995) 20f., Schroder (2002) 79f.
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3.2.2  Didaktische Modelle

Methodische Uberlegungen zur Organisation von Unterricht sind eingebunden in didaktische
Modelle, welche den Rahmen fiir die Planung von Unterricht bilden. Mit zunehmendem
Fortschritt im Bereich der Unterrichtsentwicklung, Curriculumforschung und didaktischer
Theoriebildung haben sich im Verlauf des 20. Jahrhunderts unterschiedliche Modelle gebildet,
die in verschiedener Art und Weise Zugang zur Planung von Unterricht bieten.
Ausgangspunkt fiir ihre Entwicklung war am Anfang des 20. Jahrhunderts einerseits die
geisteswissenschaftliche Péddagogik (vgl. 3.1.6), andererseits die experimentelle Didaktik
(hierzu konnen in einem weiten Sinne auch John Dewey und Jean Piaget gezihlt werden —
vgl. 3.1.7 und 3.1.8), die jeweils selbst aus der philosophischen Pidagogik bzw. der
Piddagogischen Psychologie hervorgegangen waren und sich u.a. mit der Frage beschéftigten,
wie Unterricht am besten zu konzipieren sei. Aus der geisteswissenschaftlichen Piddagogik
entstand unmittelbar die geisteswissenschaftliche bzw. bildungstheoretische Didaktik,
wihrend aus der experimentellen Didaktik die empirische Unterrichtsforschung hervorging.
Weitere Quellen didaktischer Theoriebildung waren die Wissenschaften der
Informationsverarbeitung, Kybernetik und Kommunikationsforschung, die sich im Verlauf
des 20. Jahrhunderts zunehmend entwickelten. Aus ihnen entwickelten sich unter
Beriicksichtigung der Piddagogischen Psychologie und in Auseinandersetzung mit der
bildungstheoretischen Didaktik weitere didaktische Modelle und Forschungsstrategien: die
lerntheoretische Didaktik, der eine intensive Analyse des Lehr-Lern-Prozess im Unterricht
zugrunde liegt; die informationstheoretische und die kybernetische Didaktik, die speziell die
Informationsverarbeitung im  Unterrichtsprozess thematisiert bzw. Unterricht als
kybernetisches Regelkreismodell betrachtet; die Curriculumforschung, die sich besonders um
die systematische Fortentwicklung und Verbesserung der Curricula bemiiht; die kritisch-
kommunikative Didaktik, welche den Kommunikationsprozess im Unterricht in den
Vordergrund stellt sowie die konstruktivistische Didaktik, die Schule als einen Ort begreift, an

dem Schiilerinnen und Schiiler die Gelegenheit erhalten, sich Welt selbst zu konstruieren. 168

168 vgl. zB. Memmert (1995) 95ff., Bovet & Huwendiek (2000) 11ff. (Schroder (2002) 217ff. Fiir die Fiille
moglicher didaktischer Ansitze liegen allerdings auch andere Kategoriensysteme vor. So unterscheidet
z.B. Schroder noch zwischen dem lehrtheoretischen Modell nach Heimann, Otto & Schulz (1979) und
dem lernzielorientierten Modell nach Moller (1999), die hier aufgrund ihrer Nidhe und gemifl der
Darstellung Memmerts gemeinsam unter lerntheoretische Didaktik subsumiert werden.
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Abb. 6  Chronologie didaktischer Modelle modifiziert nach Memmert (1995)
1950

1900 19‘25

1975

2000

Philosophische Geisteswissenschaftliche
Padagogik Padagogik

Experimentelle
Didaktik

Padagogische

Psychologie

Informationsverarbeitung /
Kybernetik

Kommunikations-
forschung
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Abb. 6 stellt die erlduterte historische Entwicklung der didaktischen Modellbildung in

Anlehnung an Memmert (1995) in einer erweiterten Ubersicht dar.

Von besonderer praktischer Relevanz sind die bildungstheoretische (vgl. 3.2.2.1),
lerntheoretische (vgl. 3.2.2.2) und konstruktivistische Didaktik (vgl. 3.2.2.3), weswegen auf
diese drei Positionen néher eingegangen werden soll. Zu beachten ist, dass diese Modelle in
theoretischer Hinsicht zwar eine Konkurrenz fiireinander darstellen. In praktischer Hinsicht
sollten sie sich jedoch in der Planung konkreten Unterrichts ergdanzen und konvergieren.'®® So
wire es einerseits moglich, Schwichen einzelner Ansitze gezielt durch die Stirken anderer
Ansitze zu kompensieren, um zu einer ganzheitlichen Unterrichtskonzeption zu gelangen.
Andererseits kann die explizite Diskussion  widerspriichlicher Prinzipien der
Unterrichtsgestaltung, die sich aus den unterschiedlichen didaktischen Modellen ergeben,

dazu fiihren, dass der Problemkreis der Planung von Unterricht weiter erhellt wird.

3.2.2.1 Bildungstheoretische Didaktik

Die geisteswissenschaftliche oder bildungstheoretische Didaktik entstand aus der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik und stellt den Bildungsbegriff paradigmatisch in den
Mittelpunkt ihrer Uberlegungen (vgl. 3.1.3 und 3.1.6). Prominentester Vertreter einer
Didaktik, die im Begriff der Bildung kulminiert, ist Wolfgang Klafki, dessen kategoriale bzw.

spater kritisch-konstruktive Didaktik deutsche Curricula nachhaltig geprégt hat.170

Grundlage einer solchen Didaktik ist die Legitimation jeglichen Unterrichtsziels und jeglicher
Unterrichtsinhalte durch ihre Relevanz fiir die Bildung des Heranwachsenden — letztes Ziel
der Schule ist die Bildung der jungen Generation, so dass sich diese individuell selbst und ihre

Welt in sozialer Verantwortung!7! bestimmen kann. ,,Bildung* bezeichnet dann etwa nach Litt

169 Ahnlich argumentiert Patry (2000), der allerdings schwiicher nur von einer ,,Koexistenz* und nur ggf. von

einer ,,Komplementaritit“ der unterschiedlichen theoretischen Konzepte in der Praxis spricht. Er weist
insbesondere darauf hin, dass die vielfach beklagte Bedeutungslosigkeit theoretischer Uberlegungen fiir
die Planung praktischen Unterrichts nicht zuletzt daher riihrt, dass es angesichts der Widerspriichlichkeit
theoretischer Befunde in der Wissenschaft nur selten gelingt, eindeutige und konkrete Empfehlungen fiir
die Praxis auszusprechen. Vgl. Patry (2000) 48ff.
170 Frithe Begriindungen dieses Ansatzes findet sich z.B. bei Klafki (1964) oder (1970). Die ersten Entwiirfe
seines didaktischen Konzeptes erschienen 1959. Vgl. Memmert (1995) 101ff., Bovet & Huwendiek
(2000) 20ff., Schroder (2002) 2171f.
Die entsprechende Formulierung in den Richtlinien — Identititsfindung und personliche Entfaltung in
sozialer Verantwortung — wurde durch bildungstheoretische Uberlegungen dieser Art beeinflusst. Vgl.
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen
(Hrsg.) (1999).
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(vgl. 3.1.6.1) ,,[...] jene Verfassung des Menschen [...], die ihn in den Stand setzt, sowohl sich
selbst als auch seine Beziehung zur Welt ,in Ordnung zu bringen’.*“!72. Fiir die Bildung eines
Menschen ist demnach die Fihigkeit, Phanomene seiner selbst und seiner Umwelt in einem
System sinnvoll zu strukturieren, notwendige Bedingung. Insofern gibt es zunichst keine
iberzeitlich feststehenden Bildungsinhalte, sondern vielmehr miissen sich Ziele und Inhalte
von Unterricht stidndig neu legitimieren. Klafki nennt fiinf goldene Anfragen'”3, an Hand derer
dies geschehen kann und an denen sich Planung von Unterricht stets orientieren sollte, um
durch die Bildungsziele die Befdhigung der Schiilerinnen und Schiiler zu Solidaritt,
Selbstbestimmung und Mitbestimmung zu ermdglichen:

° Die Frage nach der Gegenwartsbedeutung

o Die Frage nach der Zukunftsbedeutung

° Die Frage nach der Exemplarizitét

o Die Fragen nach Sachstruktur

. Die Fragen nach Zugénglichkeit!74

Mit der Frage nach der Gegenwartsbedeutung zielt Klafki auf die Beriicksichtigung der
Alltagswelt der Schiilerinnen und Schiiler. Sie ist zu unterscheiden von ihren
Alltagsvorstellungen iiber die Lerninhalte: Auch wenn das Vorverstindnis eng mit dem
Begriff der Hermeneutik verbunden ist, riickte die Bedeutung von intuitivem Vorwissen und
Vorverstidndnis erst mit der konstruktivistischen Didaktik (vgl. 3.2.2.3) in den Mittelpunkt
methodisch-didaktischen Interesses. 17> Vielmehr zielt Gegenwartsbedeutung ,,[...] zum einen
[auf] generelle Bedingungen — wie etwa der Einfluss einer stark technisierten Umwelt —, zum
anderen aber [auf] schicht- und klassenspezifische oder durch regionale Bedingungen (Stadt,
Land) oder durch die Konfession geprigte Sozialisationsvoraussetzungen.“!7¢ Vorrangig gilt
es also im Sinne der Bedingungsanalyse der lerntheoretischen Didaktik (vgl. 3.2.2.2) zu
beachten, wie Ziele und Themen zur Gegenwart der Lernenden in Bezug stehen, als um die

Beriicksichtigung des individuellen Vorverstindnisses.

172 Litt (1968) 11.

173 vgl. Klafki (2002) 15ff.
174 7.T. werden diese fiinf Anfragen um zwei weitere Aspekte erginzt — die Frage nach der Zuginglichkeit
bzw. Darstellbarkeit und die Frage nach der sukzessiven Abfolge oder der Prozesshaftigkeit des
Unterrichts. Vgl. Schroder (2002) 219f.

175 Vgl. Girg (1994) 18 und 23ff.

176 Klafki (2002) 15.
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Die Zukunftsbedeutung thematisiert entsprechend die vermutete Relevanz, die Ziele und
Inhalte fiir die Zukunft der Schiilerinnen und Schiiler unter Beriicksichtigung individueller
Unterschiede haben werden. Auch hier geht es im Unterschied zu konstruktivistischen
Konzepten nicht darum, dass Lernende in einer offenen Situation selbst eine Perspektive fiir
ihre Zukunft entwerfen und aufgrund dieser Uberlegungen Entscheidungen iiber Lernziele und
-inhalte treffen, sondern um eine objektive, sachliche Analyse der Kompetenzen, von denen
zu erwarten ist, dass sie zukiinftig von Bedeutung sein werden.

Die Frage nach der Exemplarizitét der Ziele und Inhalte ergénzt die Fragen nach Gegenwarts-
und Zukunftsbezug in der Art, dass fiir thematische Zusammenhénge, die fiir Unterricht
relevant sein sollen, nachgewiesen werden muss, dass an ihnen auch allgemeine Strukturen
behandelt und nachgewiesen werden konnen. Hierdurch soll sichergestellt werden, dass
Unterrichtsinhalte nicht beliebig und willkiirlich bestimmt werden kénnen, sondern dass ihnen
eine nachhaltige Bedeutung zukommt.

Unter Sachstruktur wird die Perspektive verstanden, unter der das Thema behandelt wird. In
ihr spiegelt sich die fachwissenschaftliche Analyse des Sachgegenstandes wider, gemil} der
auch die begrifflichen und kategorialen Voraussetzungen fiir ihre Behandlung im Unterricht
zu beriicksichtigen sind.

Die Frage nach der Zuginglichkeit bezieht sich schlieBlich auf die Art und Weise, wie Inhalte
durch spezifische Fragestellungen eingefiihrt werden sollen, um eine moglichst selbststindige
Bearbeitung durch die Schiilerinnen und Schiiler zu initiieren.

Abb. 7 zeigt eine schematische Darstellung dieses didaktischen Konzepts.!””

Insgesamt wird deutlich, dass die mediale Organisation von Unterricht in diesem didaktischen
System in seiner Bedeutung hinter Unterrichtsziele und Unterrichtsinhalte zuriicktritt,
wihrend Ziele und Inhalte unter dem Primat der Bildung im Vordergrund stehen. Lediglich im
Kontext der Zuginglichkeit wird z.B. Medieneinsatz thematisiert; ansonsten werden Fragen
zur Unterrichtsorganisation in den Bereich reiner Methodik verwiesen, die nur eine dienende
Funktion zur Vermittlung von Bildungsinhalten besitzt. Allerdings kénnen Methoden und
Medien auch selbst zum Unterrichtsinhalt werden, wenn sie sich als bildungsrelevant

erweisen.!78

177 Vgl. GeiBler (1983) 237.
178 vgl. Klafki (2002) 15.
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Bildungsinhalt

Abb.7 Didaktische Analyse nach Klafki
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Des Weiteren werden Schiilerinnen und Schiiler, Lernziele und -inhalte sowie das
Unterrichtsgeschehen von der bildungstheoretischen Didaktik aus einer objektiven Sicht
betrachtet. Leitend fiir eine entsprechende Unterrichtsvorbereitung ist das Bemiithen um eine
sachliche Analyse, durch welche optimale MaBBnahmen zur Bildung der Lernenden abgeleitet
werden sollen. Insofern liegt einer Unterrichtsplanung aus Sicht der bildungstheoretischen
Didaktik immer auch die Annahme zugrunde, dass fiir Lehrerinnen und Lehrer die
Moglichkeit bestehen, sich dem Unterrichtsgeschehen und seinen Voraussetzungen in dieser

Weise zu nidhern bzw. eine objektive Analyse sogar vollstindig zu erreichen.
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Fiir die Planung von Unterricht bedeutet dieses didaktische Konzept, dass sich alle Inhalte des
Unterrichts als Bildungsinhalte nach den goldenen Anfragen legitimieren lassen miissen. Die
konkrete methodische Planung ist der prinzipiellen didaktischen Analyse nachgeordnet.!7®
Dies fiihrt zu einem hoheren Reflektionsgrad iiber die Themenauswahl und den Aufbau von
Unterrichtsreihen, da rein sachlogische Argumente nicht hinreichend sind fiir inhaltliche
Entscheidungen iiber die Unterrichtskonzeption. Methodische Uberlegungen auf der Ebene
einzelner Unterrichtsstunde haben demgegeniiber geringere Bedeutung — vielmehr geht es um
die Verwirklichung von Bildungs- und Erziehungsanspriichen, an denen sich der Erfolg einer

Unterrichtsplanung auf bildungstheoretischer Basis misst.

3.2.2.2 Lerntheoretische Didaktik

In den 70er Jahren entstanden aus der Kritik an der bildungstheoretischen Didaktik, die
vielfach als praxisfern und weitab von den Bediirfnissen von Lehrerinnen und Lehrern
empfunden wurde, didaktische Konzepte mit starker Orientierung an den Lehr-Lernprozessen
im Unterricht. Sie orientierten sich an den Ergebnissen empirischer Unterrichtsforschung und
versuchten das Unterrichtsgeschehen systematisch zu beschreiben und zu (re-)strukturieren,
um so Hilfe fiir die moglichst konkrete Analyse von Unterrichtssituationen zu bieten. Ein
grundlegendes Konzept ist die lehr- und lerntheoretische Didaktik der Berliner Schule, die

von Heimann, Otto und Schultz (1979) entwickelt wurde.!80

Zentrales Merkmal ihres didaktischen Konzepts ist die Differenzierung zwischen Bedingungs-
und Entscheidungsfeldern des Unterrichts. Bedingungsfelder sind anthropologisch-
psychologische und sozial-kulturelle Voraussetzungen auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler, aber auch auf Seiten der Lehrerinnen und Lehrer.!8! Hierzu zihlen Eigenschaften wie
Alter, Geschlecht und Nationalitit, aber auch Bildungseinstellung, Sprache und finanzielle
Situation im Elternhaus usw. — Gegebenheiten, welche der Lehrer bzw. die Lehrerin nicht
oder kaum beeinflussen kann. Entscheidungsfelder sind demgegeniiber solche Aspekte des

Unterrichts, die Lehrpersonen durch ihr Handeln beeinflussen konnen. Sie beinhalten nach

179 Durch die Auseinandersetzung zunichst mit der lerntheoretischen und schlieBlich mit der

konstruktivistischen Didaktik hat sich dieses Primat relativiert. Allerdings gilt auch trotz dieser
Relativierung noch ein gewisser Vorrang der Didaktik gegeniiber der Methodik. Vgl. Gudjons & Klatki
(2002) 5ff.

180 vgl. Memmert (1995) 109ff., Schroder (2002)

181 In jhrem urspriinglichen Konzept bezichen Heimann, Otto und Schultz diese Voraussetzungen nur auf
Schiilerseite. Auf Seiten der Lehrerschaft liegen aber dhnliche Voraussetzungen vor, die beriicksichtigt
werden miissen. Vgl. Steltmann (1985) 18ff.
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Otto, Heimann und Schultz!8? Intentionen, Inhalte, Methoden und Medien des Unterrichts.
Spitere  Uberarbeitungen fiihrten zum Teil zu anderen Differenzierungen fiir
Entscheidungsfelder. So unterscheidet Peterflfen zwischen Intention, Inhalt, Medium,
Organisation, Interaktion und Methode des Unterrichts,!83 wihrend Steltmann die
urspriingliche Konzeption nach Otto, Heimann und Schultz um den Aspekt der
Lernerfolgkontrolle erweitert.!8* Bedingungs- und Entscheidungsfelder stehen in der Planung
gleichberechtigt nebeneinander und bedingen sich wechselseitig in allen Planungen von
Unterricht. Abb. 8 zeigt die eine schematische Ubersicht fiir die Didaktik nach Otto, Heimann
& Schulz:18>

Abb. 8 Didaktische Analyse nach Otto, Heimann & Schulz
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182 Vgl. Heimann, Otto, Schultz (1979) 23.
183 Vgl. Memmert (1995) 112.

184 vgl. Steltmann (1985) 157ff.

185 vgl. Memmert (1995) 108.
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Die genannten Variationen nach Peterflen oder Steltmann betreffen lediglich den inneren
Bereich der Entscheidungsfelder — hier miissten zwei weitere Kreise bzw. ein zusitzlicher

Kreis jeweils mit den zusitzlichen Entscheidungsfeldern ergénzt werden.

Eine Planung von Unterricht nach dem lerntheoretischen Konzept ist insofern dadurch
gekennzeichnet, dass die unterschiedlichen Elemente von Unterricht gleichberechtigt
betrachtet werden. Eine Zielorientierung erfolgt nicht vor dem Hintergrund philosophischer
Kategorien wie z.B. der Bildung, sondern anhand konkreter curricularer Vorgaben. Deren
optimale Realisation, d.h. das absichtsvolle Erreichen der gesetzten Lernziele, ist das

Kriterium fiir einen erfolgreichen Unterricht aus Sicht der lerntheoretischen Didaktik.

3.2.2.3 Konstruktivistische Didaktik

Die konstruktivistische Didaktik!® hat in den 90er Jahren zunehmend an Bedeutung
gewonnen. Sie ist gekennzeichnet durch eine explizite Schiilerorientierung, durch die sie sich
von bildungstheoretischen oder lerntheoretischen Ansétzen klar unterscheiden. Zwar haben
auch diese das Wohl von Schiilerinnen und Schiilern im Blick und versuchen in
unterschiedlicher Weise, Wege zur Gestaltung guten Unterrichts aufzuzeigen. Didaktischer
Konstruktivismus stellt jedoch den subjektiven Erkenntnisprozess der Schiilerinnen und
Schiiler in jeder Hinsicht in den Mittelpunkt des Unterrichts. Hierin orientieren sich
konstruktivistische Positionen an der Epistemologie Piagets!®7 (vgl. 3.1.8), in der dieser
untersuchte, in welcher Weise Wissen im Lebenslauf repréasentiert wird.

Grundkennzeichen konstruktivistischer Didaktik ist, dass der Mensch als ein geschlossenes
System betrachtet wird, welches iiber seine Sinneskanile Informationen aus seiner Umwelt
erhidlt und diese in seinem Innern aktiv verarbeitet. Umwelteinfliisse wie z.B.
Erziehungsmallnahmen sind somit Material, welches notwendig ist, um eine
Ausdifferenzierung bestehenden Wissens zu veranlassen. Diese Aktualisierung erfolgt
ausschlieBlich durch den aktiven Menschen selbst und nicht durch Einfliisse von Anlagen
oder der Umwelt. Hierin spiegelt sich Piagets Grundannahme wieder, dass Lebewesen mit der
grundsitzlichen Tendenz zur Organisation ihrer Prozesse in geschlossenen Systemen und zur
Anpassung an die Umwelt geboren werden. Die Mechanismen, durch die Anpassung erfolgt,

wenn ein Ungleichgewicht zwischen Umwelt und Individuum vorliegt, sind Assimilation und

186 Vgl. von Glasersfeld (1999), Siebert (1999), Terhart (1999).
187 vgl. von Glasersfeld (1993) 46ff.

69



Akkommodation, d.h. die Integration neuer Erfahrungen in bestehende kognitive Schemata
bzw. der Aufbau neuer kognitiver Schemata, die geeignet sind, neue Erfahrungen, die durch
bereits vorhandene Schemata nicht ausreichend erfasst werden, zu erkldren (vgl. 3.1.8).

Insofern konstruiert im Erkenntnisprozess auch jede Person notwendig ihr eigenes Bild von
Welt als ein hypothetisches Konstrukt, dem keine objektive Wahrheit zukommen kann. Dies
wird aber nicht als Mangel verstanden; vielmehr ist es eine Wesensart des
Erkenntnisprozesses, die dazu fiihrt, dass nicht die Konformitit von Schiileraussagen mit
Resultaten wissenschaftlicher Forschung oberstes Unterrichtsziel ist, d.h. ein vermeintlich
objektives Faktenwissen, sondern der Erkenntnisprozess selbst im Mittelpunkt steht, durch
den jeder Einzelne fiir sich subjektive Wahrheiten aufdeckt. Diese sind nicht einfach ,richtig*
oder ,falsch®, sondern in jedem Schritt des Erkennens sollte aus Sicht konstruktivistischer
Didaktik die Niitzlichkeit und die Legitimierung von Schlussfolgerungen u.d. entscheidend
sein fiir den Lehr- und Lernprozess. Entsprechend herrscht in der konstruktivistischen
Didaktik ein Primat der Viabilitdt!88 von Wahrnehmungen, Denkresultaten und Lernprozessen
vor prinzipiell nur hypothetischen, vorldufigen Erkenntnissen.!8?, d.h. ihre subjektive
Lebensdienlichkeit'”® und Funktionalitit hat Vorrang vor einer scheinbar objektiven

Wabhrheit.

Als didaktisches Konzept hat dies fiir die Planung von Unterricht zur Folge, dass das Subjekt
des Lernenden in seinem individuellen Bezug zu den jeweiligen Lerninhalten im Mittelpunkt
aller unterrichtsorganisatorischen MaBBnahmen steht. Jeder Unterricht muss von Vorwissen,
Vorerfahrungen, Vorstellungen und Vorverstindnis der Lernenden ausgehen und sich in
Auseinandersetzung mit ihnen entwickeln. Des Weiteren sind nicht primér sachlogische
Analysen oder die durch die Lehrerin / den Lehrer unterstellte Wichtigkeit von Lerninhalten
leitend fiir ihre Auswahl. Vielmehr entwickelt sich Unterricht in Orientierung am
Schiilerinteresse mit der Absicht, die Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen, fiir sich

passende Interpretationsmuster fiir die behandelten Inhalte zu finden. Entsprechend ist das

188 vgl. Siebert (1999) 202.

189 Je nach Variante der konstruktivistischen Erkenntnistheorie wird entweder davon ausgegangen, dass

objektive Erkenntnisse zwar existieren, sie vom Menschen aber nicht kognitiv erfasst werden konnen,
oder ihre Existenz wird in einem radikalen Konstruktivismus prinzipiell bestritten. Vgl. von Glasersfeld
(1999) 500, Volkel (2002) 171f.

Hieraus ergibt sich auch ein unmittelbarer Bezug zum amerikanischen Pragmatismus John Deweys. Vgl.
3.1.7.

190
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entscheidende Urteil iiber den Unterrichtserfolg aus Sicht der konstruktivistischen Didaktik

die Einschitzung der Lernenden selbst.

3.2.3  Methodisch-didaktische Unterrichtsprinzipien

Unter methodisch-didaktischen Unterrichtsprinzipien konnen Grundsitze fiir die konkrete
unterrichtspraktische Gestaltung zusammengefasst werden, die leitend sind fiir die
Konzeption von Unterricht in der Praxis. Sie konnen sowohl die Planung ganzer
Unterrichtseinheiten / Unterrichtsreihen iiber mehrere Unterrichtsstunden thematisieren, aber
auch bestimmend sein fiir die Detailplanung des Vorgehens im Unterricht. Sie stehen in
Zusammenhang mit didaktischen Modellen, von denen ausgehend sie legitimiert werden
konnen, aber auch mit psychologischen Ergebnissen z.B. aus den Bereichen der
Piadagogischen Psychologie oder der Lernpsychologie. Folgende methodisch-didaktischen
Unterrichtsprinzipien fiir die Gestaltung von Unterricht und Lehr-Lern-Situationen kdnnen
unterschieden werden:!9!

o Prinzip der AltersgemiBheit:
Entwicklungspsychologisch zeigt sich, dass mit Abhédngigkeit vom Alter bei Kindern
und Jugendlichen Lernprozesse qualitativ unterschiedlich ablaufen.!9? Fiir die Planung
von Unterricht ist die Qualitédt kognitiver Verarbeitungsprozesse in der Lerngruppe zu
beriicksichtigen. Lerninhalte sind entsprechend didaktisch zu reduzieren, dass sie in sich
stimmig und vereinfacht, aber fehlerfrei vermittelt werden.

. Spiralprinzip:

Das Spiralprinzip fiir die curriculare Unterrichtskonzeption geht auf Bruner (1974) und
steht mit dem Prinzip der AltersgeméBheit unmittelbar in Zusammenhang. Es postuliert,
dass jedes Lernen in der Schule Vor- und Riickbezug besitzen soll. Entsprechend
zerfillt es in die Prinzipien des vorwegnehmenden Lernens und der Fortsetzbarkeit:!193
Lerninhalte sollen anschlussfihig sein fiir zukiinftige Fortfithrungen und friihere
Lerninhalte vertiefend aufgreifen.!®* Dies bedeutet in der Regel auch, dass ein
Fortschreiten vom einfachen zum schweren, vom konkreten zum abstrakten im
Unterrichtsgang vorgenommen werden soll.!9

191 Angesichts der Breite methodisch-didaktischer Unterrichtsprinzipien kann die Darstellung keinen

Anspruch auf Vollstindigkeit erheben. Ziel ist vielmehr ein umfassender Uberblick mit einer
Schwerpunktsetzung auf solchen Grundsitzen, die spezielle Bedeutung fiir mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht haben. Fiir eine Diskussion weitere Grundsitze methodischen
Handelns im Unterricht vgl. z.B. Girg 113ff. oder Schroder (2002) 161£f. und 259ff.

192 vgl.3.1.8.

193 Vgl. Wittmann (1981) 84ff.

194 Entsprechend spricht Geiller (1983) vom ,,Prinzip konzentrischer Kreise*. Gei3ler (1983) 50.

195 Eine sinnvolle Abweichung von diesem Prinzip liegt vor, wenn komplexe Probleme den Anstof fiir das
Interesse der Schiilerinnen und Schiiler darstellen, sie vertiefend zu behandeln. Vielfach bietet dies
Ansatzpuntke fiir Projekte, in denen die Lerngruppe selbst zunichst eine komplexe Fragestellung
analysiert und reduziert, um in der Folge Teilaspekte zu untersuchen. Vgl. 3.2.1.3.1.
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Deduktion:

Ausgehend von bekannten Gesetzen konnen weitere Zusammenhinge abgeleitet
werden. Die Lehrerin / der Lehrer hat die Aufgabe, solche analytischen
Schussfolgerungen so zu prisentieren, dass sie vom Lernenden selbst abgeleitet werden
konnen.!1% Besonders fiir Mathematikunterricht ist die deduktive Vorgehensweise
typisch, wenn bestimmte Sétze bereits bekannt sind und andere Siétze aus ihnen
gefolgert werden.!®7 Aber auch in der Physik, Chemie oder Biologie werden Schliisse
deduktiv gezogen, wenn zuvor GesetzméBigkeiten experimentell entwickelt wurden.!98

Induktion:

Neben der Deduktion ist die Induktion die zweite Sidule wissenschaftlicher
Beweisfithrung.1%® Ausgehend von einzelnen Befunden wird auf allgemeine Gesetze
geschlossen. In den Naturwissenschaften werden neue Erkenntnisse zumeist induktiv
gewonnen, so dass induktives Vorgehen im Unterricht (z.B. systematisches Auswerten
mehrerer Experimente, um auf allgemeine Gesetze zu schliefen) ein grundlegendes
Unterrichtsprinzip ist. Aber auch fiir den Mathematikunterricht ist das induktive
Arbeiten wichtig,200 da es zwar keine mathematischen Beweise ersetzt, fiir diese aber
eine wichtige Hinleitung bedeutet und Vorverstindnis?0! eroffnet.

Erkldrender Unterricht:

Das Prinzip erkldrend zu unterrichten zielt darauf ab, dass Unterricht unabhéngig von
eingesetzten Sozialformen immer die Aufgabe hat, den Schiilerinnen und Schiilern
einen geschlossenen Gedankenkreis202 iiber den Lerninhalt zu vermitteln. Es reicht
nicht, Kenntnisse durch allgemeine Erlduterungen einzubetten, sondern vielmehr gilt es
Wissen zu vernetzen und so robust abzusichern und nachhaltig zu verankern. Insofern
ergibt sich auch eine wissenschaftspropddeutische Funktion des Unterrichts.203

Exemplarisches Prinzip:

Die Forderung nach exemplarischen Lernen geht auf Wagenschein zuriick, der hierunter
versteht, dass solche Inhalte im Unterricht thematisiert werden sollen, die keine
wahllosen Beispiele sind, sondern vielmehr erfahrbar machen, was spezifisch an dem
jeweiligen Thema bzw. Unterrichtsfach ist.204 Insofern sollte fiir jeden schulischen

196

197
198

199
200

201

202
203
204

Das Prinzip der Deduktion war in dieser Form lange Zeit der beherrschende Grundsatz fiir die
Unterrichtsplanung. Es ist wichtig, darf aber keinesfalls iiberschétzt werden. Fiir eine Darstellung der
Kritik (ausschlieBlich) deduktiven Vorgehens gerade in der Mathematik vgl. Wittmann (1981) 144ff.

Z.B. der Beweis des Hohensatz des Euklid mittels des phytagoreischen Lehrsatzes.

Z.B. die Ableitung der Formeln fiir den schiefen Wurf mittels der Gesetze fiir die Bewegung mit
konstanter Geschwindigkeit, chemischer Formeln mittels der Kenntnisse iiber den Aufbau des
Periodensystems usw.

Vgl. Winter (1991) 114ff.

Dies bedeutet nicht, dass das Beweisschema ,vollstindige Induktion* unter das Unterrichtsprinzip
,Induktion® fiele. Die vollstindige Induktion ist ein vollwertiges deduktives mathematisches
Beweisverfahren, an dem jedoch induktives Schlussfolgern erldutert werden kann. Vgl. Winter (1991)
1141f.

Dies kann z.B. so erfolgen, dass bei mathematischen Aufgaben von allen Kursteilnehmern zunichst
Schitzwerte fiir die Losung angegeben werden. Dies erlaubt einen Einblick in das Vorverstindnis der
Schiilerinnen und Schiiler und kann hilfreich sein fiir die Fehlerkontrolle und das Aufdecken
systematischer Fehler. Vgl. Hefendehl (2001) 38, Wittmann (1981) 149.

Der Begriff des ,,Gedankenkreises“ geht auf Herbart (vgl. 3.1.4) zuriick. Vgl. Reble (2002) 242.

Vel. Geiiler (1983) 52.

Vgl. Winter (1991) 26.
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Lernprozess reflektiert werden, inwiefern die Inhalte des jeweiligen Unterrichts
paradigmatisch fiir die zugrunde liegende Wissenschaft sind. Das Einzelne ist Prototyp
fir das Gesamte des Wissensgebiets und es herrscht Merkmalsgleichheit zwischen
Exemplar und anderen Ausprigungen derselben Gattung / desselben Themas in den
entscheidenden Kriterien.?03

Genetisches Prinzip:

Das genetische Prinzip geht auf Francis Bacon zuriick und wurde von Comenius
aufgegriffen (vgl. 3.1.2.).206 Ternen soll diesem Prinzip zufolge an den
Entstehungsbedingungen des Wissens orientiert erfolgen.?0’ Die Genese kann sich
einerseits an der fachwissenschaftlichen Systematik, andererseits aber auch an der
historischen Entwicklung des Wissens orientieren.208

Methodenlernen:

Im Unterricht geht es nicht nur um das Lernen von Fakten, sondern auch um das Lernen
wissenschaftlicher Methoden. In Mathematik bedeutet dies z.B. den Vorrang des
Lernens von Beweistechniken vor dem Lernen einzelner Beweise, in den
Naturwissenschaften bedeutet es z.B. die hohere Wichtigkeit des Lernens
experimentellen, hypothesengeleiteten Forschens vor dem Auswendiglernen einzelner
experimenteller Befunde. Als solches geht es einher mit der Forderung, dass
Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht Lernen lernen sollen.

Selbststiandiges / aktives / entdeckendes Lernen:

Das Prinzip des selbststindigen, aktiven, entdeckenden Lernen miindet in der
Forderung, das Schiilerinnen und Schiiler sich die Lerninhalte im Unterricht
selbststindig und eigenaktiv erarbeiten sollen, um sich so Sinnzusammenhinge selbst zu
erschliefen und fiir sich (neu) zu entdecken.2®® Es entspricht einem forschend-
entwickelnden Unterrichtsverfahren, nach dem sich der Unterrichtsgang aus dem Losen
konkreter Probleme ergibt.210 Insofern ergibt sich auch eine handlungspropiadeutische
Aufgabe des Unterrichts.?!!

Verstehendes Lernen:

Lernen soll in seinen einzelnen Aspekte nie nur auf singulire Kenntnisse oder
Fertigkeiten Bezug nehmen, sondern jeden Lerninhalte in Gesamtzusammenhinge
einbetten. Diese konnen in Abhéngigkeit vom Lernstoff sowohl fachwissenschaftlicher
als auch gesellschaftspolitischer Art sein. Im Mathematikunterricht spiegelt sich
Verstehendes Lernen meist in  Anwendungsbeziigen des mathematischen
Grundlagenwissens wider,2!2 in naturwissenschaftlichem Unterricht in der technischer
Bedeutung und den ethischen Implikationen physikalischer, chemischer oder

205
206
207
208
209
210

211
212

Vgl. GeiBiler (1983) 146.

Vgl. Schubring (1978) 19.

Vgl. Winter (1991) 74.

Vgl. GeiBler (1983) 52, Wittmann (1981) 144 und 148f.

Vgl. Winter (1991) 1ff., Zocher (2000) 8.

Fiir Unterricht im Fach Mathematik vgl. z.B. Winter (1991), fiir naturwissenschaftlichen Unterricht vgl.
Schmidkunz & Lindemann (1999).

Vel. Geifiler (1983) 53.

Gerade das Fehlen solcher Anwendungsbeziige in der Mathematik wird vielfach kritisiert. Vgl. etwa
Hefendehl-Hebeker (2001) 35f.
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biologischer Erkenntnisse. Jeweils ergeben sich ficheriibergreifende Beziige?!3, durch
die sich ein Gesamtzusammenhang erschlief3t.

° Prinzip der Veranschaulichung:

Unterrichtsergebnisse sollen moglichst intensiv veranschaulicht werden, damit das
Wissen einerseits moglichst robust ist gegen Vergessensprozesse, andererseits eine
hohere Anwendbarkeit der gelernten Kenntnisse gegeben ist.214 Dies geht einher mit
dem Anspruch an den Medieneinsatz, zielgerichtet zu erfolgen, um die Anschaulichkeit
zu erhohen. Speziell fiir mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht zieht dieses
Prinzip die Forderung nach sich, im Unterricht Modelle einzusetzen sowie
Demonstrationen und Experimente durchzufiihren.

° Prinzip der Ergebnissicherung:

Resultate von Unterrichtsprozessen miissen gesichert werden, um Erinnerungsprozesse
zu unterstiitzen und den Schiilerinnen und Schiilern auch die Moglichkeit hiuslicher
Nacharbeit an die Hand zu geben.2l5 Dieses Prinzip betrifft zum einen
Kommunikationsformen, zum anderen den Einsatz von Medien: Einerseits stellt sich
der Lehrperson die Aufgabe, resiimierend Ergebnisse entweder selbst zusammen zu
fassen oder Schiilerinnen / Schiilern diese Aufgabe zu iibertragen. Andererseits sind
bestimmte Medien wie Handouts, die Tafel oder der OHP besonders dafiir geeignet,
Ergebnissicherung zu unterstiitzen.

Diese vielféltigen Unterrichtsprinzipien machen deutlich, wie komplex methodisches Handeln
in konkreten Unterrichtssituationen ist. Zugleich machen die Vielfalt der Grundsétze und die
ihnen zugrunde liegenden erziehungsphilosophischen und erziehungspsychologischen
Uberlegungen deutlich, wie notwendig eine fundierte, an den Anforderungen der Praxis
orientierte Ausbildung ist, um zu einer theoriegeleiteten Praxis zu gelangen.2!® Schlielich
zeigt sich insbesondere die Notwendigkeit der Evaluation der Lehrerausbildung: Ohne eine
Uberpriifung, welche methodisch-didaktischen Grundsitze als Folge der universitiren und
postuniversitidren Ausbildung zu einem ,,gelungenen Unterricht™ in der Schule fiihren, bleibt

Lehrerausbildung wirkungslos fiir eine Verbesserung der schulischen Unterrichtssituation.

213 Vgl. GeiBler (1983) 53f., 3.2.1.3.1.

214 vgl. Winter (1991) 136, Schroder (2002) 1671f.
215 vgl. Schréder (2002) 204ff.

216 vgl. Kordes (1989) 90ff.
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4 Fragestellungen und Hypothesen

Die im vorangegangenen Kapitel dargestellten erzieherischen und didaktischen
Grundpositionen spannen einerseits eine umfassende und differenzierte theoretische
Perspektive auf, von der aus praktisches Unterrichten betrachtet und analysiert werden kann.
Andererseits sind sie auch Grundpfeiler der Lehrerausbildung im Studium und in der zweiten
Ausbildungsphase des Referendariats. Sollte diese Ausbildung wirksam sein, so miissten
werdende Lehrerinnen und Lehrer durch die Unterweisung in didaktischer Theorie und der
Auseinandersetzung mit ihr geprigt worden sein und ihren Unterricht unter Beriicksichtigung
individueller Erfahrungen nach den theoretischen Uberlegungen gestalten.2!” Ob ein
solchermallen unterstellter idealer Theorie-Praxis-Bezug, in dem praktisches Unterrichten eine
theoriegeleitete Praxis wére, tatsédchlich im Schulalltag vorgefunden werden kann, ist zunéchst
vollig offen. In einem ersten Schritt wird zu klédren sein, welche didaktischen Modelle und
Unterrichtsprinzipien in der Praxis — bewusst oder unbewusst —2!8 herangezogen und
verwendet werden, um Unterricht zu planen und durchzufiihren. Sodann ergeben sich zwei
unterschiedliche Richtungen fiir den Fortgang der Untersuchung. Zum einen gilt es, die
Lehrerseite zu analysieren und zu erhellen, welcher Ausbildungsgang den Vorstellungen der
Lehrerinnen und Lehrer von gutem Unterricht und guter Unterrichtsplanung zugrunde liegt.
Zum anderen soll analysiert werden, wie die Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht ihrer
Lehrerinnen und Lehrer wahrnehmen und was dazu beitrigt, dass Unterricht aus Schiilersicht

als gelungen beurteilt wird.

Die erste Fragestellung lédsst sich aufgliedern in weitere Teilfragen, woher das Wissen iiber
angewandte Prinzipien und Modelle der Unterrichtsplanung stammt und inwiefern deren
Bewertung durch Lehrerinnen und Lehrer auf bestimmte Ausbildungsteile zuriickgeht.
Insofern geht es um die retrospektive Beurteilung der eigenen Ausbildung — wird diese als

angemessen oder unangemessen fiir die spitere berufliche Praxis beurteilt, wie werden

217 Zum Problem des Nutzens von Wissen und Kompetenzen, die in der Lehrerausbildung erworben wurden,

fir spitere Lehrertitigkeit vgl. Czerwenka & Nolle (2001). Zur Abhingigkeit von Erziehungs- /
Bildungsvorstellungen und der gymnasialen Lehrerbildung vgl. Waschler (2001).

218 Fiir eine Ubersicht der aktuellen Diskussion um bewusste und unbewusste Lernformen vgl. Kiser & Rohr-
Sendlmeier (2002). Wihrend die Bedeutung unbewusster Lernformen fiir den Lernenden zunehmend in
den Blick der Forschung riickt, wird die Relevanz unbewussten Lernens fiir den Lehrenden, dessen
Lehrmethoden von ihm u.U. nicht explizit, sondern implizit erlernt wurden, bislang kaum beachtet.
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Starken und Schwiéchen eingeschitzt und welche Verbesserungsmoglichkeiten werden

gesehen?

Die zweite Fragestellung fithrt zu den weiterfithrenden Fragen, wie die Praxis der
Unterrichtsgestaltung in ihren Details von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen
und in welcher Art und Weise die verschiedenen Aspekte der Unterrichtsorganisation aus
Schiilersicht beurteilt wird. Die Analyse der Schiilerperspektive ermoglicht dann Aussagen
dariiber, welche Prinzipien / Modelle zu einem ,,gelungenen Unterricht beitragen, wie sich
Schiilerinnen und Schiiler diesen vorstellen und welche Vorstellungen auf der anderen Seite

die Lehrerinnen und Lehrer haben, die diesen Unterricht fiir ihre Kursteilnehmer planen.

Die erste Fragestellung fiihrt somit zu einer Analyse der Aus- und Weiterbildungssituation,
die zweite Fragestellung zu einer Analyse der Wirksamkeit didaktischer Modelle in der
Praxis. Ziel ist es, durch diese Vorgehensweise schlieSlich Konsequenzen ableiten zu konnen,
die zu einer Verbesserung der Ausbildung und Unterrichtskonzeption beitragen. Abb. 9 stellt

dies in einer Ubersicht dar:
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Abb. 9 Fragestellung der Untersuchung

Welche didaktischen Modelle / Unterrichtsprinzipien

werden in der Praxis bewusst oder unbewusst eingesetzt?

Hat erfolgreicher Unterricht einen l
spezifischen Ausbildungsweg?

ZIEL: VERBESSERUNG VON
AUSBILDUNG UND UNTERRICHT
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4.1 Fragestellungen / Hypothesen zur didaktischen Ausbildung von Lehrpersonen
in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern

Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern in Deutschland ist uneinheitlich organisiert, da
sie zum einen der Linderhoheit unterliegt und es zum anderen je nach Bundesland und
Standort der Ausbildung noch weitere ortspezifische Besonderheiten gibt.21° Grob konnen
drei Ausbildungsteile unterschieden werden: Studium an einer Universitit, Referendariat an
einem Ausbildungsseminar, Weiterbildung wihrend der beruflichen Titigkeit an einer

Schule.220

Das Studium von Lehrerinnen und Lehrern im ersten Ausbildungsabschnitt erfolgt in der Art,
dass ein fachwissenschaftliches Studium in zwei Fichern erfolgt, welches in geringem
Umfang von einem fachdidaktischen Studium begleitet wird. Dieser Teilaspekt das
Fachstudiums behandelt die Art und Weise, wie fachliche Inhalte im schulischen Kontext
vermittelt werden konnen und ist z.T. mit schulpraktischen Studien verbunden. Insofern
vermittelt das Fachstudium zum Grofteil inhaltliches Wissen und nur in geringerem Mal3e
methodische Kenntnisse der Fachvermittlung.

Dieses Fachstudium wird zumeist von einem Studium der Erziehungswissenschaft begleitet,
welches neben nichtschulischen Fragen der Padagogik (z.B. zur historischen Dimension der
Péadagogik als Geisteswissenschaft, geragogischen Fragestellungen zur Bildung im Alter oder
entwicklungspsychologischen Uberlegungen zur Psychologie des Vorschulkindes) auch
methodisch-didaktische Aspekte umfasst. Dieses allgemeindidaktische Studium ist
facheriibergreifend auf Schule gerichtet und meistens &hnlich wie die fachdidaktische
Ausbildung zu einem geringen Grad durch Hospitationen / Praktika mit Schulpraxis
verbunden.

Insgesamt nimmt somit der fachdidaktische und allgemeindidaktische Teil der universitdren
Ausbildung nur einen geringen Teil gegeniiber dem Fachstudium ein, in dem schulpraktische

Ausbildungsteile oftmals verschwinden.22!

219 Fiir eine genaue Darstellung der Besonderheiten der Lehrerausbildung vgl. Blomeke (2001a), Blomeke

(2001b), Blomeke (2002).

Des Weiteren gibt es verschiedene Moglichkeiten, als Quereinsteiger in den Lehrerberuf einzusteigen,
ohne dass zuvor ein Lehramtsstudium abgeschlossen wurde. Im Rahmen der Fragestellung der
vorliegenden Arbeit kann hierauf nicht niher eingegangen werden.

Aufgrund der Uneinheitlichkeit der Lehrerausbildung in Deutschland ist es schwierig, genau zu beziffern,
welchen Umfang die unterschiedlichen Ausbildungsteile im universitiren Bereich einnehmen, da die
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Es schlieBt sich die zweite Ausbildungsphase in Seminarstandorten im Referendariat an, die
Unterrichtspraxis durch Hospitation und eigenen Unterricht umfasst und von einer
theoretischen Seminarausbildung begleitet wird, die fachdidaktische Fragen beider Ficher in
Fachseminaren und allgemeindidaktische Fragen in einem Hauptseminar thematisiert. Theorie
und Praxis sind durch diese Konzeption strukturell miteinander verbunden. Vom Studium an
der Universitdt ist dieser Ausbildungsteil jedoch in der Regel vollstindig abgekoppelt.
Beriihrungspunkte gibt es zumeist nur dann, wenn Seminarleiter neben ihrer Tétigkeit im

Referendariat in Personalunion auch noch an einer Hochschule titig sind. 222

SchlieBlich gibt es Weiterbildungsmoglichkeiten?23, die sich an Lehrerinnen und Lehrer im
Beruf wenden, aber z.T. auch schon von Referendaren in der zweiten Ausbildungsphase
genutzt werden konnen. Diese WeiterbildungsmaBnahmen sind nicht spezifisch auf
methodisch-didaktische Fragestellungen ausgerichtet. Ein solches Angebot ist aber mdglich
neben anderen weiterfithrenden / vertiefenden schulrelevanten Kenntnissen und Fihigkeiten

wie z.B. zu Streitschlichtung, EDV-Nutzung oder schulrechtlichen Fragestellungen.

Zur Untersuchung eines ggf. erfolgreichen Ausbildungsgangs ist es insofern notwendig,
zwischen allen drei Abschnitten der Lehrerausbildung zu unterscheiden. Es soll der Frage
nachgegangen werden, ob die Fihigkeiten zur Planung von Unterricht und die Prinzipien,
nach denen die Unterrichtsplanung von Lehrerinnen und Lehrern vorgenommen wird, auf das
Studium an der Universitdt, auf die Ausbildung im Referendariat oder auf spétere
WeiterbildungsmaBnahmen zuriickgeht oder ob Lehrerinnen und Lehrer der Auffassung sind,
sich diese Kompetenzen autodidaktisch bzw. in Auseinandersetzung mit ihrer eigenen

Unterrichtserfahrung angeeignet zu haben.

Hochschulen im Rahmen der Landesgesetzgebung Gestaltungsspielrdume besitzen, so dass es
Standortunterschiede gibt, die sich zwischen den Bundesldndern noch zusitzlich erheblich unterscheiden
konnen. Fiir das Lehramtsstudium an der Rheinischen Friedrich-Wilhelm-Universitit Bonn bedeutet die
skizzierte Gliederung z.B., dass sich der schulpraktische Anteil des Studiums lediglich auf drei Seminare
belduft: jeweils ein Schulpraktikum pro Fach und ein weiteres im erziehungswissenschaftlichen
Begleitstudium.

222 Auch fiir die Organisation der zweiten Ausbildungsphase gibt es erhebliche Differenzen je nach
Bundesland, in dem die Lehrerausbildung vorgenommen wird. Des Weiteren haben auch die
Seminarstandorte Moglichkeiten, im Rahmen der Landesgesetzgebung in der Ausbildung vor Ort
Schwerpunkte zu setzen.

223

Weiterbildungsmanahmen werden in der Regel entweder von den Schulen oder den zustidndigen
Bezirksregierungen angeboten. Insofern sind ihre Angebote und Organisationsformen auch nicht
einheitlich, sondern in Abhingigkeit vom Standort sehr unterschiedlich.
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4.2 Fragestellungen / Hypothesen zur Bedeutung / Wirksamkeit methodisch-
didaktischer Prinzipien und Grundpositionen im Unterricht

Auf Grundlage der vorangegangenen Analyse methodisch-didaktischer Prinzipien (vgl. 3.1
und 3.2) konnen fiinf Bereiche und Fragestellungen unterschieden werden, zu denen
hypothesengeleitet Bedingungen fiir und Einflussfaktoren auf die Einschitzung der Qualitit
der Lehre zu untersuchen sind: personenspezifische Merkmale (vgl. 4.2.1), extrinsische und
intrinsische Motivierung (vgl. 4.2.2), Dimensionen des Lehrerverhaltens im Unterricht (vgl.
4.2.3), methodische Prinzipien der Unterrichtsgestaltung (vgl. 4.2.4) sowie didaktische
Modelle der Unterrichtsplanung (vgl. 4.2.5).

4.2.1  Bedeutung personenbezogener Merkmale

Bereits der methodische Grundsatz der Angemessenheit (vgl. 3.2.3) macht deutlich, dass jeder
Unterricht personenspezifische Besonderheiten beriicksichtigen muss. In der lerntheoretischen
Didaktik (vgl. 3.2.2.2) wird dies z.B. besonders durch die Unterscheidung zwischen
Bedingungsfeldern und Entscheidungsfeldern des Unterrichts deutlich — jede Lehrkraft muss
sich mit den personenspezifischen Merkmalen auseinandersetzen, die in ihrer Lerngruppe
vorliegen, ohne dass auf sie Einfluss genommen werden kann.

Entsprechend ist zu erfassen, wie sich die Lerngruppe hinsichtlich Alter und Geschlecht
zusammensetzt und inwiefern die Lehrperson ihre Unterrichtsgestaltung auf die jeweilige
Lerngruppe abstimmt. Hierzu gehort auch die schiilerspezifische Dauer des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses — je linger Lehrpersonen einzelne Mitglieder der Lerngruppe kennen, desto eher
besteht die Moglichkeit, dass schiilerspezifische Besonderheiten bekannt sind und von der
Lehrerin oder dem Lehrer beriicksichtigt werden. Umgekehrt sind aber auch den Schiilerinnen
und Schiilern Eigenheiten ihrer Lehrpersonen in der Regel eher bekannt, wenn sie von ihnen
schon ldnger unterrichtet worden sind bzw. sie diese schon seit lingerem kennen.

Des Weiteren muss untersucht werden, ob bestimmte Urteile {iber Lehrpersonen (z.B. eher gut
oder eher schlecht) systematisch in Zusammenhang stehen mit bestimmten Schiilergruppen
(z.B. Alter), ohne dass diese durch Unterschiede im Lehrerverhalten erklirt werden konnen. In
einem solchen Fall wire die Wirksamkeit unterrichtsplanerischer Manahmen eingeschrénkt,
da das Urteil tiber die Qualitit der Lehre von personenspezifischen Merkmalen dominiert

wiirde.
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4.2.2  Bedeutung extrinsischer und intrinsischer Motivierung

Die Art und Weise, wie Lehrerinnen und Lehrer ihre Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren
versuchen, ist fiir Unterrichtsplanung, Interaktion im Unterricht und Unterrichtsatmosphire
von hoher Bedeutung (vgl. 3.2.1, 3.2.2 und 3.2.3). So ist zu erwarten, dass extrinsische
Motivierung z.B. durch Noten sowie intrinsische Motivierung, d.h. das Wecken von Interesse,
auch fiir die Beurteilung der Qualitét der schulischen Lehre durch Schiilerinnen und Schiiler
relevant sind.224

Sowohl objektive als auch subjektive Aspekte sind zu beriicksichtigen: Es ist anzunehmen,
dass die Benotung der Kursteilnehmer durch die Lehrperson ebenso wie die
Selbsteinschidtzung der eigenen Leistung und hieriiber vermittelt die Notendiskrepanz /
empfundene Notengerechtigkeit dafiir eine Rolle spielt, ob Unterricht als ,,gelungen®
wahrgenommen wird.

Entsprechend ist zwischen einem sachlichen Interesse (Fachinteresse), das eine Schiilerin / ein
Schiiler an den Unterrichtsinhalten hegt, und dem personlichen Interesse an der Person der
Lehrenden (Unterrichtsinteresse) zu differenzieren. Ebenso wie bei der Notengebung ist auch
hier der Unterschied zwischen Fach- und Unterrichtsinteresse wichtig, da ein hoheres
Fachinteresse fiir eine Demotivierung??> durch die Lehrperson spricht, ein hoheres

Unterrichtsinteresse hingegen fiir eine Motivierung?2¢ der Schiilerin / des Schiilers.

4.2.3  Bedeutung der Unterrichtsdimensionen

Das Lehrerverhalten kann besser als durch Typentheorien (vgl. 3.2.1.1) durch verschiedene
Dimensionen (vgl. 3.2.1.2) beschrieben werden, die erfassen, in welcher Art und Weise sich
Lehrerinnen und Lehrer auf die Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern ihrer
Lerngruppe einlassen. Die Ausprigungen dieser Dimensionen stehen unmittelbar in
Zusammenhang mit der Forderung von Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrperson,

wobei nicht nur das tatsdchliche Verhalten der Lehrerin bzw. des Lehrers von Bedeutung ist,

224 Des Weiteren kann Interesse aber auch z.B. durch die wahrgenommene Aufgabenschwierigkeit vermittelt

werden. Die auflerordentliche Bedeutung der Schiilerwahrnehmung im Zusammenhang mit Motivation,

Interesse und Schiilerleistung zeigt z.B. die Untersuchung von Neitzke & Rohr-Sendlmeier (1992).

In diesem Fall besucht die Schiilerin / der Schiiler den Kurs, weil ihn die Inhalte interessieren und trotz

des Desinteresses an Person des Kursleiters und seiner Art der Unterrichtsgestaltung hat — die Lehrperson

steht also prinzipiell der Motivation des Lernenden im Weg.

226 In diesem Fall besucht die Schiilerin / der Schiiler, den Kurs, weil ihn der Unterricht der Lehrerin / des
Lehrers gefillt, obwohl er an den Inhalten kein besonderes Interesse hat — die Lehrperson motiviert also
zu einer Beschiftigung mit den Unterrichtsinhalten.
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sondern vor allem auch die Wahrnehmung durch die Schiilerinnen und Schiiler.?27 Insofern ist
zu erwarten, dass die Wahrnehmung der Unterrichtsdimensionen durch die Kursteilnehmer

mit ihrem Urteil tiber den Unterricht des Fachlehrers in Zusammenhang steht.

4.2.4  Bedeutung methodischer Grundkategorien

Die methodisch-didaktische Analyse der interaktiven Prozesse im Unterricht (vgl. 3.2.1.3)
und ihre Beurteilung aus der Sicht unterschiedlicher didaktischer Modelle (vgl. 3.2.2) gehen
einher mit der Hypothese, dass bestimmte Sozial- und Kommunikationsformen sowie das
Anstreben spezifischer Lernziele und der Finsatz einzelner Medien geeigneter sind fiir die
Gestaltung von Unterricht als andere. So geht z.B. die konstruktivistische Didaktik (vgl.
3.2.2.3) davon aus, dass solche Unterrichtsformen, die den Lernenden in den Mittelpunkt
stellen und seine Eigenaktivitit fordern, zu einer besseren Unterrichtssituation fithren als z.B.
Sozialformen, in denen die Lehrerperson in starkem Mal frontal unterrichtet. Entsprechend
wire auch der Einsatz interaktiver Medien im Gegensatz zu Medien, in denen der Nutzer
lediglich Betrachter ist, aus der Perspektive einer konstruktivistischen Didaktik besonders
wiinschenswert.

Insofern soll die Fragestellung untersucht werden, ob der FEinsatz bestimmter Sozial-,
Kommunikationsformen und Medien sowie das Anstreben spezifischer Lernziele damit in
Verbindung stehen, dass ein solcher Unterricht besser beurteilt wird als andere

Unterrichtsformen.

4.2.5 Bedeutung didaktischer Modelle

Abschliefend soll die Frage der konkreten Wirksamkeit didaktischer Modelle und Prinzipien
(vgl. 322 und 3.2.3) in der Unterrichtswirklichkeit untersucht es werden. Die
konkurrierenden Modellvorstellungen nehmen in der Theorie fiir sich in Anspruch,228
geeigneter zu sein fiir die Planung von Unterricht und in der praktischen Umsetzung anderen

Modellen iiberlegen zu sein.22° Insofern soll untersucht werden, ob die bewusste oder

227 In der Regel fallen das gezeigte Verhalten der Lehrerin / des Lehrers und die Schiilerwahrnehmung
zusammen, jedoch konnen Diskrepanzen auftreten, die sowohl das Schiilerurteil iiber die jeweilige
Lehrerperson beeinflussen als auch ihre Moglichkeit, die Schiilerin bzw. den Schiiler zu unterstiitzen. Vgl.
3.2.1.2.

228 vgl. Patry (2000) 43ff.

229 Hinsichtlich des Problems der Koexistenz / Kompatibilitit / Konvergenz unterschiedlicher didaktischer
Ansitze in der Unterrichtspraxis vgl. 3.2.2 und Patry (2000) 50.
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unbewusste Umsetzung spezifischer didaktischer Uberlegungen dazu fiihrt, dass Unterricht in

niedrigerem oder hoherem Mafe als ,,gelungen* wahrgenommen wird.

5 Instrumentarium und Methodenkritik

Zur Erhellung der umfangreichen Fragestellungen (vgl. Abb. 9) kommt eine Vielzahl
empirischer Verfahren als Forschungsinstrumente in Frage.2’® Die denkbaren
unterschiedlichen Vorgehensweisen konnen grundsitzlich danach unterschieden werden,
welches Untersuchungsobjekt mit Hilfe des jeweiligen Instrumentariums auf welche Art und
Weise néher analysiert werden soll. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung geht es um
die Vorstellungen von Lehrerinnen und Lehrern, deren Umsetzung im Unterricht und die
Konsequenzen aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler. Insofern werden Instrumente
benotigt, die es erlauben, Aufschluss zu geben iiber die Lehrpersonen und ihren Unterricht,
die Lerngruppe und ihre Situation im Unterricht sowie die Interaktion zwischen Lehrpersonen
und Schiilerinnen und Schiilern. Bereits diese Dreiteilung macht deutlich, dass eine
multimodale Zugangsweise notwendig ist: Das komplexe Geflecht von Lehrervorstellungen,
Unterrichtsgestaltung und Konsequenzen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler mit ihren
Wechselwirkungen und Riickkopplungen kann nicht hinreichend durch ein einzelnes
Verfahren oder eine isolierte Methode untersucht werden.23!

Die Erfassung der Vorstellungen von Lehrerinnen und Lehrer ist durch miindliche
Befragungen in explorativen Interviews mdoglich, wihrend die Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler durch schriftliche Befragungen erfasst werden kann. Fiir die Erfassung und
Bewertung der Lehrer-Schiiler-Interaktion im Unterricht bieten sich Beobachtungen in den
natiirlichen Unterrichtssituationen an. Eine solche Vorgehensweise hat den Vorteil, dass im
Lehrerinterview individuell auf die unterschiedlichen Vorerfahrungen und Berufsbiographien
der Lehrpersonen eingegangen werden kann. Demgegeniiber ermoglicht die schriftliche
Befragung der Schiilerinnen und Schiiler in vergleichbarer Weise Schiilersicht und
Schiilerurteil iiber das Unterrichtsgeschehen und die jeweilige Lehrperson zu erfassen.
SchlieBlich kann eine Beobachtung des Unterrichtsgeschehens Interaktionseffekte zwischen

Lehrperson und Kursteilnehmern geeignet erfassen.

230
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Fiir eine Ubersicht empirischer Untersuchungsmethoden vgl. etwa Bortz & Dohring (2002).

Viele empirische Untersuchungen, die sich im weitesten Sinne mit der Evaluation von Unterricht
beschiftigen, weisen gerade den Mangel auf, nur einseitig Lehrerperspektive, Schiilerperspektive oder den
Unterrichtsverlauf zu thematisieren, so dass der Interaktivitit und Multidimensionalitit des
Unterrichtsgeschehens nur eingeschrinkt Rechnung getragen wird.
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Eine solche multimodale Vorgehensweise fiihrt aber auch zu Schwierigkeiten, die bei der
Datenauswertung zu beriicksichtigen sind: So ergeben sich bei einer Kopplung der drei
Untersuchungseinheiten ungleiche Stichprobengréfen fiir die einzelnen Modi der
Untersuchung. Werden etwa Lehrerinterviews gefiihrt und bei jeder interviewten Lehrkraft
Schiilerdaten ihres Unterrichts erhoben sowie Unterrichtshospitationen in den verschiedenen
Kursen iiber mehrere Stunden hinweg vorgenommen, fillt die Stichprobengrofe fiir die
Lehrerstichprobe immer wesentlich kleiner als in der Schiilerstichrobe bzw. fiir die Zahl

untersuchter Unterrichtseinheiten aus. Niaherungsweise gilt somit notwendig:
N(Schiiler) = N(Stunden) >> N(Lehrer)?32

Dieser Konsequenz einer multimodalen Datenerhebung werden die genannten Verfahren
jedoch prinzipiell gerecht: Im Rahmen einer Unterrichtsbeobachtung und speziell durch eine
schriftliche Schiilerbefragung konnen auch grofe Stichprobenumfénge vergleichbar erfasst
werden. Demgegeniiber erlaubt es das miindliche Interview, individuelle Lehrerprofile
detailliert zu erfassen.233

SchlieBlich ist eine besondere Stirke einer solchen multimodalen Vorgehensweise darin zu
sehen, dass die Vorteile der einzelnen Erhebungsmodi dazu beitragen, Nachteile der jeweils
anderen Methoden zu kompensieren, so dass sich die verschiedenen Verfahren wechselseitig
erginzen. So fiihren die Lehrerinterviews eher zu qualitativen Daten und erlauben eine
explorative Datenanalyse, wihrend bei der Unterrichtsbeobachtung und Schiilerbefragung
auch quantitative, hypothesenpriifende Verfahren eingesetzt werden konnen. Insofern kénnen
die qualitativen Ergebnisse der Lehrerinterviews dazu beitragen, quantitative Resultate z.B.
der Schiilerbefragung zu erhellen, wihrend diese umgekehrt erst verallgemeinerungsfahige

Schliisse zulassen, welche bei einer rein qualitativen Zugangsweise nicht moglich wiren.

Fir die drei Verfahren der Datenerhebung — schriftliche Schiilerbefragung, miindliches
Lehrerinterview und Unterrichtsbeobachtung — wurden angesichts der theoretisch abgeleiteten
Fragestellungen (vgl. 4) entsprechende Instrumente entwickelt, die in Pretests gepriift wurden.
Der Pretest fiir die Schiilerbefragung umfasste einen Mathematikkurs der gymnasialen

Oberstufe mit n = 26 Schiilerinnen und Schiilern; der Pretest fiir die Lehrerbefragung bestand

232 Das genaue Verhéltnis zwischen N(Schiiler) und N(Stunden) héngt davon ab, wie viele Kursteilnehmer im

Fachunterricht der jeweiligen Lehrperson sind und wie viele Stunden im Einzelnen beobachtet werden.
Zur Bedeutung von Fallanalyse von Lehrerinnen und Lehrern vgl. Ohlhaver & Wernet (1999).
Hinsichtlich naturwissenschaftlichen Unterricht vgl. Reinhold (1997).
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aus fiinf Lehrerinterviews; der Pretest fiir die Unterrichtshospitation bestand aus fiinf
beobachteten Unterrichtseinheiten. Auf Grundlage der Pretest wurden die zunéchst
konzipierten Instrumente iiberarbeitet und ihre endgiiltigen Fassungen erstellt.

In der Folge werden die Ergebnisse der einzelnen Pretests, ihre Resultate und die

Konsequenzen fiir das Instrumentarium vorgestellt und diskutiert.

5.1 Schiilerbefragung

Methodisch wird die Schiilerbefragung?34 als schriftliche Befragung mittels eines Fragebogens
realisiert.235 Sie wendet sich an Schiilerinnen und Schiiler der gymnasialen Oberstufe in
mathematisch-naturwissenschaftlichen Kursen, also an Probanden, die trotz ihres noch jungen
Alters im Allgemeinen bereits iiber gute Abstraktions- und Reflektionsfihigkeit verfiigen.
Somit ist es auch moglich, quantifizierende Skalen zur Bestimmung von Einstellungen z.B.
durch Thurstone- oder Likert-Skalen?3¢ zu verwenden, und es besteht keine Notwendigkeit,
Items lediglich in Form von Alternativ- oder Mehrfachantworten vorzugeben oder ikonische
Darstellungen (z.B. ,Smileys’) zu verwenden. Ebenso konnen differenzierte Antworten auf
offene Fragen erwartet werden, so dass neben geschlossenen Fragen auch offene Fragen
eingesetzt werden kdnnen.

Fiir die Durchfithrung der Befragung existieren zwei grundsitzliche Alternativen: Einerseits
wire es moglich, die Fragebogen am Anfang einer Unterrichtsstunde zu verteilen, dort
ausfiillen zu lassen und wieder einzusammeln. Andererseits konnten die Fragebogen den
Schiilerinnen und Schiilern mitgegeben werden mit der Bitte, sie zu Hause auszufiillen und in
der nichsten Stunde wieder mitzubringen. Das Ausfiillen innerhalb des Unterrichts hitte zum
einen den Vorteil eines hoheren Riicklaufs — in aller Regel wiirden so nahezu alle
Kursteilnehmer erreicht. Zum anderen wire die Bearbeitungssituation fiir die Schiilerinnen
und Schiiler vergleichbarer als bei einem Ausfiillen der Fragebogen zu Haus: Fiir den
Fragebogen konnte eine einheitliche maximale Bearbeitungszeit festgelegt werden und es
wire nicht ohne Weiteres moglich, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler {iber ihn
austauschten, so dass ebenfalls gesichert wire, dass die individuellen Sichtweisen ohne

wechselseitige Beeinflussungen erfasst wiirden.

234 Vgl 10.1.1.
235 Eine gute Darstellung der Eigenschaften der Fragebogen-Methode liefert Mummendey (1999).
236 Vgl. Bortz & Dshring (2002) 222ff.
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Allerdings ist die Realisierung einer solchen Vorgehensweise in der Praxis enorm schwierig:
Es ist davon auszugehen, dass nicht jeder Lehrer dazu bereit ist, fiir eine entsprechende
Befragung seiner Schiilerinnen und Schiiler eine Unterrichtsstunde zu opfern. Dies bestitigte
sich auch im Pretest fiir die Schiilerbefragung und in den Gesprichen mit Lehrerinnen und
Lehrern wihrend des Pretests fiir die Lehrerbefragung. Auch sind die Einwinde gegen ein
Ausfiillen zu Haus zu relativieren: Es ist davon auszugehen, dass Schiilerinnen und Schiiler
ein hohes Interesse haben, sich zu ihrer Sicht von Unterricht zu duBlern, da ihre Sicht von
Schule im Schulalltag nur selten reflektiert wird. Insofern ist auch dann mit einem hohen
Riicklauf zu rechnen, wenn der Fragebogen nicht im Unterricht ausgefiillt werden kann.
AuBerdem kann die Riicklaufquote dadurch noch verbessert werden, dass zum einen die
jeweilige Lehrperson ihre Kursteilnehmer explizit auffordert, den Fragebogen auszufiillen und
zur nichsten Stunde wieder mitzubringen, zum anderen die Riickgabe nicht nur in der
folgenden Stunde moglich ist, sondern wihrend der gesamten restlichen Zeit der Hospitation
im Rahmen der Unterrichtsbeobachtung.

Des Weiteren konnte auch bei einem Ausfiillen des Fragebogens im Unterricht nicht effizient
vermieden werden, dass sich die Kursteilnehmer iiber die verschiedenen Fragen austauschen,
wenn nicht kontraproduktiv ein klausuréhnlicher Eindruck erweckt werden sollte. Insofern ist
der vermeintliche Vorteil einer Befragung im schulischen gegeniiber einer Befragung im
hiuslichen Rahmen nur fiktiv, zumal ein gewisser Austausch der Schiilerinnen und Schiiler
tiber den Fragebogen durchaus auch forderlich sein kann, wenn er dazu dient, dass
individuelle Einschitzungen klarer werden.

Daher wurde die Schiilerbefragung so durchgefiihrt, dass der Fragebogen den Schiilerinnen
und Schiilern im Kurs ungefihr zur Mitte des Zeitraums der Unterrichtsbeobachtung
ausgeteilt wurde. Sie wurden dann gebeten, ihn zu Hause eigenstindig auszufiillen und diese
Bitte wurde auch von der jeweiligen Lehrperson unterstiitzt. Im Verlauf der folgenden
Stunden, in denen die Unterrichtsbeobachtung weiter erfolgte, wurden die Fragebogen wieder
eingesammelt. Nur in den Fillen, in denen sich der Lehrer bzw. die Lehrerin wiinschten, dass
der Fragebogen im Unterricht bearbeitet wiirde, wurde dieses Verfahren gewihlt, ohne dass
aber im besonderem Maf} ein Austausch der Schiilerinnen und Schiiler iiber den Inhalt der
Befragung unterbunden wurde — analog zur hiuslichen Bearbeitung wurde im Vorfeld einmal
eindringlich darauf hingewiesen, die Fragebogen eigenstindig zu bearbeiten. Somit liegt in

jedem Fall eine vergleichbare Bearbeitungssituation vor.
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Inhaltlich hat die Schiilerbefragung zum einen die Aufgabe zu erfassen, wie Schiilerinnen und
Schiiler die methodisch-didaktischen Entscheidungen ihrer Fachlehrer wahrnehmen, um so
beurteilen zu konnen, was unterschiedliche Modelle didaktischen Handelns in der Praxis
bewirken. Zum anderen soll erhoben werden, wie sie sich ,,gelungenen‘ Unterricht vorstellen,
um im Vergleich mit entsprechenden Lehrervorstellungen herauszufinden, welche Modelle
und Unterrichtsprinzipien zu einem ,,gelungenen® Unterricht fiir Schiilerinnen / Schiiler und
Lehrerinnen / Lehrer beitragen (vgl. Abb. 9). Der Fragebogen der Schiilerbefragung muss
insofern vor allem die Datenerhebung der personenbezogenen Merkmale der Schiilerinnen
und Schiiler, ihre Motivation und ihr Interesse am Fach bzw. an der Person des Fachlehrers
sowie Schiillerwahrnehmung und -beurteilung des Lehrerverhaltens im Unterricht leisten,
aufgrund derer die entsprechenden Hypothesen und Fragestellungen beantwortet werden
konnen (vgl. 4.2).

Als personenbezogene Merkmale erfasst der Fragebogen gemiB der Uberlegungen in 4.2.1 die
Merkmale Geschlecht, Alter und Jahrgangsstufe. Aulerdem wird erfasst, wie lange sich die
jeweilige Schiilerin bzw. der jeweilige Schiiler und der jeweilige Kursleiter kennen bzw. seit
wie vielen Jahren bereits ein Lehrer-Schiiler-Verhiltnis besteht. Des Weiteren wird der Name
des Fachlehrers erfragt, in dessen Unterricht Befragung und Unterrichtsbeobachtung
vorgenommen werden, um eine Zuordnung zwischen Schiilerbefragung, Lehrerbefragung und
Unterrichtsbeobachtung zu ermdoglichen. Ebenso wird das Fach erhoben und die Art des
besuchten Kurses (Grundkurs / Leistungskurs). Um interdisziplinidre Effekte untersuchen zu
konnen, wird weiterhin erfasst, ob und ggf. in welchen anderen Fichern die Schiilerin / der
Schiiler bereits Unterricht mit dem jeweiligen Fachlehrer hatte sowie ob der Kursteilnehmer
z.Zt. von der Lehrperson noch in einem anderen Fach unterrichtet wird. Weiterhin werden im
Bereich schiilerspezifischer Leistungsangaben die letzte Halbjahrsnote im Unterrichtsfach, die
aktuelle Leistungseinschidtzung durch den Fachlehrer und die aktuelle Selbsteinschitzung der
eigenen Leistungsfihigkeit ermittelt (in Schulnoten von O Punkten — ungeniigend — bis 15
Punkten — sehr gut [+]), im Bereich schiilerspezifischen Interesses das Interesse am
Unterrichtsfach und das Interesse am Unterricht des jeweiligen Fachlehrers jeweils auf einer
bipolaren, siebenstufigen Skala mit Auspragungen von ,1’ = ,sehr hohem Interesse’ bis ,7" =

,sehr niedriges Interesse’.237

237 Komplexere Verfahren zur Operationalisierung des Schiilerinteresses nutzt etwa die Kieler
Interessensstudie Physik in Anlehnung an das Instrumentarium der curricularen Delphi-Studie aus den
80er Jahren. Vgl. HauBler (1995) 108f. Eine Verwendung dieses Instrumentariums kam aufgrund seines
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Die Wahrnehmung des Lehrerverhaltens wurde ebenfalls mittels solcher bipolaren,
siebenstufigen Skalen in insgesamt 30 Items erfasst — jeweils fiinf Items in den sechs
Dimensionen Fachkompetenz, Emotionalitit, Systematik, Anforderungen, Kritikfihigkeit und
Praxisbezug, deren extreme Ausprigungen durch gegensitzliche Formulierungen
veranschaulicht wurden (z.B. Item 1: ,Ich denke, dieser Lehrer / diese Lehrerin ist in
Sachfragen sicher* vs. ,Ich denke, dieser Lehrer / diese Lehrerin ist in Sachfragen unsicher.*)
Die Auspridgungen reichten von ,+3° fiir die extreme Zustimmung zu der positiven
Formulierung bis ,-3’ fiir die extreme Zustimmung zur negativen Aussage. Die verwendeten
Konstrukte der Dimensionen des Lehrerverhaltens, die einzelnen Items innerhalb der sechs
Dimensionen und die Formulierungen der Aussagenpaare orientieren sich hierbei an
Ergebnissen zur Evaluation der Lehre, die 1995-1997 an der Universitdt Bonn von Steltmann
& Kiser (1997) durchgefiihrt wurden und in denen sich in Befragungen von n = 697
Probanden die jeweiligen Items und Dimensionen als geeignete Variablen zur Beschreibung
der Wahrnehmung des Verhaltens von Lehrenden erwiesen.?38

Neben den Dimensionen des Lehrerverhaltens gibt es weitere Eigenschaften von Lehrerinnen
und Lehrern, die nicht auf einer eindimensionalen Skala mit zwei extremen Ausprigungen
erfasst werden konnen. Hierzu gehoren die Eigenschaftskomplexe ,,Humor®, , Emotionale
Nihe* und ,,Leidenschaft*.23® Sie wurden jeweils in drei Auspriagungen erhoben. Zum einen
wurde erfasst, ob die Schiilerin / der Schiiler der Auffassung ist, der Fachlehrer habe Humor,
keinen Humor oder sei verbissen. Zum anderen wurde zwischen Lehrpersonen unterschieden,
die in der Wahrnehmung ihrer Kursteilnehmer emotionale Nihe zeigen, professionelle
Distanz wahren oder gleichgiiltig / ablehnend sind. In dhnlicher Weise wurde differenziert, ob
die Lehrkraft aus der Sicht der Schiilerinnen und Schiiler mit Leidenschaft bei der Sache ist
bzw. sich sachlich oder uninteressiert zeigt.

Zur Erfassung der priferierten Unterrichtsmethoden der Lehrerinnen und Lehrer kann

unterschieden werden nach eingesetzten Medien, verwendeten Sozial- und Unterrichtsformen

Umfangs nicht in Betracht, da es eine Fokussierung ausschlieflich auf Aspekte des Interesses bedeutet

hitte. Vgl. auch Hoffmann, HiuBler & Lehrke (1998).

Fiir die Schiilerbefragung wurden die Items iiberarbeitet und der Zielgruppe — Schiilerinnen und Schiiler

der gymnasialen Oberstufe — sowie den Unterrichtsfaichern — Mathematik und Naturwissenschaften —

angepasst.

239 Wihrend Emotionalitit des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses und Leidenschaftlichkeit des pidagogischen
Bezugs im Rahmen péddagogischer Analysen vielfach thematisiert werden (vgl. 3.1), wird der Humor der
Lehrperson in erzieherischen Konzepten zumeist nur implizit angesprochen. Allerdings heif3t es bereits bei
Nohl: ,,Gegen die Pedanterie der Methode ist das beste Mittel der Humor.* Nohl (2002) 193. Insofern ist
die Beriicksichtigung dieser Facette der Lehrerpersonlichkeit angemessen und notwendig.
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sowie den im Unterricht angestrebten Lernzielen.?* In allen drei Bereichen wurde die
Haufigkeit, mit der unterschiedliche Medien, Sozialformen und Lernziele im Unterricht
eingesetzt oder angestrebt werden, durch die Kursteilnehmern auf siebenstufigen
Einschitzungsskalen von ,-3’ = ,sehr selten’ bis ,4+3” = ,sehr hiufig’ beurteilt. Unterschieden
wurde zwischen den Medien?*! Handouts / Thesenpapieren, Tafel, OHP-Projektor, Video /
Filme, Modelle / experimentelle Aufbauten, PC / Internet / Multimedia; zwischen den
Sozialformen?42  Frontalunterricht, Demonstration, Lehrerzentriertes Gespriach, Team-
Teaching, Schiilerzentriertes Gespriach, Projektarbeit, Gruppenarbeit, Partnerarbeit und
Einzelarbeit; zwischen den Lernzielen2*? Fertigkeiten, Wissen, Einsicht, Verstehen von
Bedeutungen und Wille und Entscheidungen. Die aufgefiihrten Sozialformen und Lernziele
wurden durch kurze Beispiele erldutert und in allen drei Bereichen gab es die Moglichkeit,
weitere Aspekte zu erginzen und fiir sie eine Einschitzung abzugeben. Des Weiteren wurde
die Schiilerinnen und Schiiler jeweils in offenen Fragen darum gebeten, die eingesetzten
Medien bzw. Sozialformen / angestrebten Lernziele zu beurteilen und einzuschitzen, ob sie zu
einem gelungenen Unterricht beitragen oder ob eine andere Akzentsetzung gewiinscht
wiirde.2** Somit ist es moglich, die quantitativen Antworten der Einschitzungsskalen mit den
qualitativen Antworten der offenen Fragen in Verbindung zu setzen. Gegeniiber
ausschlieBlich offenen Fragen zur Verwendung von Medien und Sozialformen bzw.
Lernzielen des Unterrichts haben die verwendeten Einschétzungsskalen den Vorteil, dass die
Schiilerinnen und Schiiler eine Vorgabe haben, welche Medien, Sozialformen und Lernziele
tiberhaupt zu beurteilen sind. Insofern wird vermieden, dass selten getroffene methodisch-
didaktische Entscheidungen der Lehrperson, welche die Schiilerinnen und Schiiler zwar

gelegentlich im Unterricht erfahren, an die sie aber in der Erhebungssituation nicht

240 vgl. 3.2.1.3. Der Aspekt der verwendeten Kommunikationsformen wird durch die
Unterrichtsbeobachtung erfasst. Vgl. 5.3.

Vgl. 3.2.1.3.3. In der endgiiltigen Fassung des Fragebogen wurde darauf verzichtet, nach der Verwendung
des Mediums ,Schulbuch’ zu fragen, da im Pretest deutlich wurde, dass Schulbiicher in mathematisch-
naturwissenschaftlichen Kursen der Oberstufe kaum Verwendung finden. Die Schiilerbefragung bestitigte
dieses Ergebnis: Unter den offenen Nennungen wurde das ,Schulbuch’ nur von 7.8 Prozent aller
Probanden genannt. In diesen Fillen lag auch nur ein im Vergleich zu den anderen Medien geringer Wert
der Verwendungshéufigkeit auf den Einschitzungsskalen vor.

Vgl. 3.2.1.3.1. Differenziertere Moglichkeiten, zwischen Sozialformen zu unterscheiden, machten im
Rahmen der Schiilerbefragung keinen Sinn, da es erforderlich ist, dass die verwendeten Begriffe den
Probanden ohne grof3e Erkldrungen sofort verstdndlich sind. Vgl. Bortz & Dohring (2002) 253ff.

243 Vgl.3.2.1.34.

244 vgl. 10.1.1.
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unmittelbar denken, nicht erfasst werden konnten.2*> Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass
so nicht nur die absoluten Werte analysiert werden konnen, welche im Schiilerurteil gedufBert
werden (z.B. ein Wert von ,+2’ fiir die Hiufigkeit der Verwendung der Tafel). Vielmehr ist es
auch moglich zu vergleichen, welchen Anteil einzelne Medien insgesamt im
Unterrichtsgeschehen einnehmen. Ein Lehrer, der aus Sicht seines Kurses z.B. nur die Tafel
verwendet (alle Medien aufler der Tafel haben den Wert ,-3’), fiir die Hiufigkeit des
Tafeleinsatzes aber mit ,+2’ bewertet wird, setzt demnach von allen Medien die Tafel zu 100
Prozent ein: Fiinf Rangpunkte oberhalb von ,-3’ liegen fiir die verschiedenen Medien vor, die
alle durch die Einschitzung fiir die Tafel erzielt werden. Demgegeniiber verwendet ein Lehrer,
der neben der Tafel auch noch Handouts mit einem Wert von ,+2’ im Schiilerurteil einsetzt,
beide Medien zu je 50 Prozent in seinem Unterricht — zehn Rangpunkte liegen oberhalb von
,-3° vor, von denen jeweils fiinf auf Tafel und Handouts entfallen. Eine solche Bestimmung
des prozentualen Anteils einzelner Medien, Sozialformen und Lernziele am
Unterrichtsgeschehen — gewichtet durch die Einschétzung der Haufigkeit ihrer Verwendung
durch die Schiilerinnen und Schiiler — macht es im Zusammenhang mit dem absoluten
Schiilerurteil moglich, die methodisch-didaktischen Entscheidungen der Lehrpersonen
vertiefend zu analysieren. Speziell konnen so Hypothesen zur Bedeutung von
Medienvielfalt24¢ gepriift werden, die ansonsten nicht untersucht werden konnten.

Weiterhin erfasst der Fragebogen in offenen Fragen die Schiilermeinung, was einen guten
Lehrerin bzw. einen guten Lehrer ausmacht und wodurch gelungener Unterricht
gekennzeichnet ist. Ebenso werden die typischen Merkmale des Unterrichts des jeweiligen
Fachlehrers offen erfragt sowie Verbesserungsvorschlige von Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler erhoben. Die Kombination von allgemeiner Beurteilung von Unterrichtsqualitit auf
der einen und konkreten Unterrichtsmerkmalen der jeweiligen Lehrperson auf der anderen
Seite macht es nicht nur moglich, ein Bild der Wiinsche der Kursteilnehmer aufzuzeigen,
sondern auch eine Stirken-Schwichen-Analyse der Probanden der Lehrerstichprobe aus Sicht
ihrer Schiilerinnen und Schiiler durchzufiihren, vor deren Hintergrund methodisch-didaktische
Merkmale des Verhaltens der verschiedenen Lehrpersonen analysiert werden kann.

Der Schiilerfragebogen schlieft mit Items, die zuletzt auch quantitativ die Beurteilung der
Unterrichtsqualitit durch die Schiilerinnen und Schiiler erfassen. Zunéchst wird erhoben, ob

die Lehrerin bzw. der Lehrer den jeweiligen Probanden zur Selbststindigkeit anregt (ja/nein).

245 Vgl. Bortz & Dohring (2002) 212ff und 254ff.
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Des Weiteren soll die Gesamtleistung der Lehrperson in Form einer Schulnote von 0 Punkten,
also der Schulnote ,ungeniigend’, bis zu 15 Punkten, also der Schulnote ,sehr gut [+]
beurteilt werden. AbschlieBend wird das Urteil erhoben, ob der Kurs insgesamt als Gewinn
angesehen wird (ja/nein).2*’ Die Beurteilung der Qualitdt der Lehre durch Schulnoten
erscheint fiir die Schiilerbefragung besonders angemessen, da die Kursteilnehmer durch ihre
mehr als zehnjdhrige Sozialisation in der Schule mit einer solchen Beurteilung sehr gut
vertraut sind.2*® Die abschliefende Bewertung der Unterrichtsqualitit durch eine Frage nach
der Einschitzung des Kurses als Gewinn, die nur mit ,ja’ oder ,nein’ beantwortet werden
kann, hat sich bereits im Rahmen anderer Evaluationsstudien bewahrt:24 Sie spiegelt das
abschlieende Urteil der Schiilerin / des Schiilers iiber den Wert des besuchten Kurses dar.
Die Frage nach der Forderung der Selbststindigkeit ist eine Ergiinzung dieser Fragestellung,
die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung von besonderer Bedeutung ist. Gerade die
konstruktivistische Didaktik259, welche moderne Curricula geprédgt hat und vor allem die
Didaktik der Mathematik und der Naturwissenschaften stark beeinflusst hat, legt Wert auf
eine Forderung der Selbststindigkeit aller Schiilerinnen und Schiiler als primiéres
Unterrichtsziel, das Kinder und Jugendliche aller Jahrgangsstufen selbsttétig erfahren sollen.
Die Frage in der Schiilerbefragung, ob die Lehrperson die eigene Selbststindigkeit gefordert
hat, erlaubt somit gerade die Evaluation dieses Anspruchs der konstruktivistischen Didaktik.

Zuletzt bleibt den Schiilerinnen und Schiilern Raum fiir die Moglichkeit, eigene
Anmerkungen und Anregungen auf den Fragebogen einzutragen. So besteht die Moglichkeit
zu Ergidnzungen von Seiten der Schiilerinnen und Schiiler, so dass etwaige Anregungen von

Teilnehmerseite nicht verloren gehen.

Im Pretest bewihrten sich die verwendeten Skalen gut. Lediglich das Design des Fragebogens
wurde in kleinen Teilen veridndert und iibersichtlicher gestaltet. In der Hauptuntersuchung der
Schiilerbefragung bestitigte sich dieser Eindruck. So erfolgte die Erhebung der dichotom bzw.
multinom skalierten Nominaldaten ohne Schwierigkeiten. Die beiden Items zum Fach- und

Unterrichtsinteresse und die 30 Items zum Lehrerverhalten weisen Verteilungen mit

246 vgl.4.2.4.

247 Vgl 10.3.1.

248 Zur schulischen Sozialisation durch Notengebung vgl. Bovet & Huwendiek (2000) 241f., Kiser (2001) 3f.
249 7 B. Steltmann & Kiiser (1997).

250 vgl.3.2.2.3.
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ausreichender Besetzungsstirke iiber alle Ausprigungen auf,3! so dass die siebenstufigen
Skalen nicht zusammengefasst oder verdndert werden miissen. Lediglich bei den Items zur
Hiufigkeit eingesetzter Medien und Sozialformen sowie angestrebter Lernziele liegen z.T.
stark rechtssteile Verteilungen vor. Dies erklédrt sich inhaltlich dadurch, dass diese Items
jeweils Medien, Sozialformen oder Lernziele thematisieren, die nur duBerst selten Bestandteil
des Unterrichts des jeweiligen Fachlehrers sind (z.B. Team-Teaching). Insofern ist die
Steilheit der Verteilungen inhaltlich gerechtfertigt und fiir weitere Auswertungen
unproblematisch. Ebenso wurde die Méglichkeit zu freien Antworten bei offenen Fragen rege
genutzt®2 und auch die Beurteilung der Lehrperson durch die Schiilerinnen und Schiiler
mittels Schulnoten ergibt eine monomodale Verteilung (Modus: 10 Punkte = ,gut [-]’), die
eine Normalverteilung annihert. Es liegen somit keine Verzerrungen durch Tendenzen zu
extremen Urteilen vor, dass Lehrpersonen nach Antipathie oder Sympathie iibermifig negativ
oder positiv beurteilt wiirden: Auch das Schiilerurteil iiber die Qualitit der Lehre zeigt sich als
reliables Urteil, das die Wahrnehmung und Beurteilung der Lehrkompetenz der Lehrerin / des
Lehrers durch die Kursteilnehmer zuverlissig widerspiegelt. SchlieBlich liegen fiir alle Items
nur sehr wenige fehlende Angaben vor, was ebenfalls fiir die Konzeption des Fragebogens der
Schiilerbefragung spricht.

Dies bedeutet auch, dass die Variablen zum Fach- und Unterrichtsinteresse, die 30 Items zu
den Dimensionen des Lehrerverhaltens sowie die Beurteilung der Qualitét der Lehre durch die
Schiilerinnen und Schiiler mittels Schulnoten gutes Ordinalskalenniveau erreichen. Weiterhin
wird fiir die siebenstufigen Einschitzungsskalen durch die Definition der Extreme und die
Konstruktion eines Skalenmittelpunktes (Wert ,0°) erreicht, dass die Abstufungen auf den
Skalen in der subjektiven Wahrnehmung der Probanden gleichmifig erfolgen, so dass vor
allem im mittleren Skalenbereich Intervallskalenniveau angendhert wird.23 Bei den
Schulnoten wird dies dadurch erreicht, dass in der eigenen schulischen Erfahrung von
Schiilerinnen und Schiilern die Notenabstufung im Bereich sehr guter bis ausreichender Noten
gleichmiBig erfolgt. In diesem Bereich liegt aber die Mehrzahl aller Angaben: Nur drei von N
= 139 Probanden (2.2 Prozent) beurteilten den Unterricht ihres jeweiligen Fachlehrers mit

Noten schlechter als ausreichend.?* Fiir die weitere Auswertung der Daten der

251 Vgl 6.1.1.3.
22 Vgl 6.1.1.3.
253 Vgl.6.1.1.4.
254 vgl.6.1.1.4.
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Schiilerbefragung kénnen somit neben kategorialen auch parametrische Verfahren verwendet

werden.

Eine methodische Priifung der 30 Items zu den Dimensionen des Lehrerverhaltens auf
Grundlage der Daten der Schiilerbefragung zeigt ebenfalls gute Ergebnisse. Fiir eine
konfirmatorische Faktorenanalyse nach der Hauptkomponentenanalyse féllt der Bartlett-Test
auf Sphirizitit hochsignifikant aus (}2(435) = 2203.334, p(a) < 0.001). Weiterhin liegt ein
Kaiser-Mayer-Olkin-MaB3 von MSA = 0.849 fiir den gesamten Datensatz vor. Insofern wird
die Varianz in der Datenstruktur hinreichend durch zugrunde liegende Faktoren erklirt. Die
Werte fiir die Einzelvariablen (vgl. Abb. 10) liegen mit Ausnahme von Item 19, welches
innerhalb der Dimension ,,Anforderungen® die RegelmifBigkeit der Hausaufgabeniiberpriifung
erfasst und nur einen mittelméBigen Wert von MSA = 0.628 erzielt, oberhalb von MSA = 0.7
und reichen bis zu MSA = 0.919 fiir Item 5 (,,Der Lehrerin / der Lehrer hat ein groes Wissen
auch in allgemeinen Fragen.*).255 Insofern weisen die einzelnen Items bis auf Item 19 gute bis
sehr gute Eigenschaften fiir eine Faktorenanalyse auf, wihrend die Eignung von Item 19

immer noch mittelméBig ist — kein Item muss aus der Faktorenanalyse ausgeschlossen werden.

Abb. 10 KMO-MabBe der Faktorenanalyse fiir die Dimensionen des Lehrerverhaltens

,,Fachkompetenz‘ ,,JEmotionalitat* »Systematik*

Item 1 0.788 Item 6 0.885 Item 11 0.832
Item 2 0.833 Item 7 0.851 Item 12 0.898
Item 3 0.861 Item 8 0.915 Item 13 0.865
Item 4 0.875 Item 9 0.861 Item 14 0.895
Item 5 0.919 Item 10 0.774 Item 15 0.823
Anforderungen Kritikfahigkeit Praxisbezug

Item 16 0.839 Item 21 0.774 Item 26 0.818
Item 17 0.831 Item 22 0.874 Item 27 0.872
Item 18 0.844 Item 23 0.833 Item 28 0.880
Item 19 0.628 Item 24 0.839 Item 29 0.840
Item 20 0.729 Item 25 0.893 Item 30 0.813

255 Der schwichere Wert fiir Item 19 erklirt sich inhaltlich durch die sehr divergente Praxis, Hausaufgaben in
der Oberstufe zu stellen und zu kontrollieren. Im Unterschied zur Mittelstufe erteilen viele Lehrerinnen
und Lehrer in der Oberstufe insbesondere keine schriftlichen Hausaufgaben mehr und kontrollieren sie
ggf. auch seltener.
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Wihrend bei der Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation®% in der Faktorenanalyse

nach dem Kaiserkriterium bei einer Varianzaufklirung von 69.4 Prozent sieben Faktoren

extrahiert werden, spricht der Screeplot (vgl. Abb. 11) eher fiir vier Faktoren mit einer

Varianzaufkldrung von 55.4 Prozent.25” Diese Faktorenzahl erscheint sinnvoller, da ab Faktor

5 die Eigenwerte der rotierten Faktoren bereits nahe bei 1 liegen, sich die letzten drei Faktoren

somit in ihrer Varianzaufklirung kaum von einzelnen Items unterscheiden.

Abb. 11 Screeplot fiir die Faktorenanalyse der Dimensionen des Lehrerverhaltens

Eigenwert

Elbow-Kriterium fiir die Eigenwerte

5,000

‘\\\
4,000 \\
3,000 \
2,000

1,000

0,000 T T T T T

Faktor

Entsprechend tragen die Faktoren 5 bis 7 auch nur noch verhiltnisméBig geringfiigig zur

Varianzaufklidrung bei. Abb. 13 zeigt Eigenwerte und Varianzaufkldrungen fiir die einzelnen

Faktoren.

256
257

Die Rotation konvergiert nach 32 Iterationen.

Das Elbow-Kriterium fiir Screeplots ist im Gegensatz zum Kaiserkriterium kein exaktes Kriterium fiir die
Bestimmung der Faktorenzahl, so dass ihre Interpretation immer problematisch ist. Vgl
http://www.ecommerce.wiwi.uni-frankfurt.de/lehre/03ss/marktforschung/Folien/Mafo_Kap3_1.pdf
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Abb. 12 Eigenwerte und Varianzaufklirung fiir die Faktorenanalyse der Dimensionen
des Lehrerverhaltens nach der Rotation

Faktor Eigenwert Prozentsatz kumulierter Prozentsatz
aufgekliarter Varianz
Faktor 1 4.590 15.3 15.3
Faktor 2 4.248 14.2 29.5
Faktor 3 4.136 13.8 43.2
Faktor 4 3.634 12.1 554
Faktor 5 1.626 54 60.8
Faktor 6 1.432 4.8 65.6
Faktor 7 1.157 3.9 69.4

Die sechs Dimensionen finden sich in den vier Faktoren wie folgt wieder: Die Faktoren 3 und

4 werden von den Dimensionen ,Praxisbezug“ und ,,Anforderungen* gebildet. Die

Dimensionen ,,Emotionalitdt® und , Kritikfdhigkeit bilden deutlich gemeinsam den ersten

Faktor, wihrend die Dimensionen ,,Fachkompetenz* und ,,Systematik* tendenziell gemeinsam

den zweiten Faktor bilden. Insofern bestéitigen sich die in den Dimensionen des

Lehrerverhaltens zum Ausdruck gebrachten Konstrukte verhéltnisméBig gut: Praxisbezug und

Anforderungen werden sehr gut abgebildet, Emotionalitit und Kritikfihigkeit unter

Beriicksichtigung ihres Wechselbezugs in der Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler

gut, Fachkompetenz und Systematik mittelmifBig.

Abb. 13 zeigt die Faktorenstruktur fiir die 30 Items:258

258 Markiert sind maximale Ladungen ab 40 Prozent. In Klammern sind solche Ladungen angezeigt, die unter
40 Prozent liegen, aber fiir den jeweiligen Faktor den Maximalwert annehmen. Mit einem ,*’ markiert
sind Abweichungen von den im Fragebogen konstruierten Dimensionen des Lehrerverhaltens.
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Abb. 13 Rotierte Komponentenmatrix fiir die Faktorenanalyse der Dimensionen des
Lehrerverhaltens

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4

Item 01 v
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Dass auf Grundlage der Faktorenanalyse die Dimensionen des Lehrerverhaltens gemifl dem
Fragebogen der Schiilerbefragung als Indizes der jeweils vorgesehenen fiinf Items gebildet
werden konnen, macht auch eine entsprechende Reliabilitdtsanalyse deutlich. Fiir alle sechs
Dimensionen ergeben sich Reliabilititskoeffizienten (a-Cronbach) zwischen o = 0.747 und o
= 0.862. Wird beriicksichtigt, dass fiir diagnostische Testverfahren ein Wert fiir o-Cronbach
von etwa 80 Prozent, fiir die Messung von Attributen von etwa 70 Prozent empfohlen wird,
zeigt sich die gute Eignung des Fragebogens, die sechs Dimensionen iiber die jeweiligen

Itemgruppen reliabel zu operationalisieren. Dies wird noch deutlicher, wenn die Werte fiir
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o-Cronbach betrachtet werden, falls einzelne Items fiir die Bestimmung des jeweiligen
Reliabilitdtskoeffizienten ausgeschlossen werden. Selbst unter Entfernung einzelner Items
werden durchweg immer noch gute Kennwerte fiir a-Cronbach erreicht, die schlechtesten
Werte betragen o = 0.655 fiir die Dimension ,,Fachkompetenz* bei Eliminierung von Item 1
bzw. o0 = 0.678 fiir die Dimension ,,Anforderung* bei Eliminierung von Item 17 und liegen
immer noch in einer guten GréBenordnung. Abb. 14 zeigt fiir die einzelnen Dimensionen die
jeweiligen Reliabilititskoeffizienten sowie die minimalen Werte fiir o-Cronbach bei

Eliminierung einzelner Items.

Abb. 14 Reliabilititskoeffizienten (0-Cronbach) der sechs Dimensionen

Dimension o-Cronbach Olmin Item
Fachkompetenz 0.748 0.655 Item 01
Emotionalitit 0.819 0.730 Item 08
Systematik 0.847 0.792 Item 15
Anforderung 0.769 0.678 Item 17
Kritikfahigkeit 0.818 0.750 Item 25
Praxisbezug 0.862 0.814 Item 29

SchlieBlich sind die einzelnen Items trennscharf fiir die Konstrukte der Dimensionen des
Lehrerverhaltens: Sowohl eine Priifung der Trennschérfe mittels Korrelationen zwischen den
einzelnen Items und dem Mittelwert der fiinf Items einer Dimension als auch eine
Quartilenpriifung ergibt fiir alle Items und den zugehdrigen Dimensionen iiberzufillige
Zusammenhinge: Die Korrelation liegen bis mit Ausnahme von Item 10 (r(139) = 0.520, p()
< 0.001) zwischen r = 0.700 und r = 0.850 und sind alle hochsignifikant (p(a) < 0.001), die T-
Tests der Quartilenpriifung fallen ebenfalls alle hochsignifikant aus. Insofern kénnen die im
Fragebogen postulierten Dimensionen durch die Mittelwerte2>® der entsprechenden Items

operationalisiert werden.260

259 Alternativ wire auch die Bildung von Summenscores moglich. Die Bildung von Mittelwerten hat den

Vorteil, dass der Skalenbereich der einzelnen Items beibehalten wird.

Die Bildung der ungewichteten Mittelwerte der fiinf Items, die eine Dimension bilden, ist einer
Gewichtung durch die Faktorenladung vorzuziehen, da eine solche Gewichtung das Skalenniveau der
Items iiberinterpretieren wiirde. Die Anndherung eines Intervallskalenniveaus macht es moglich, die
Zugehorigkeit der Items zu Faktoren mittels einer Faktorenanalyse zu untersuchen. Die Interpretation der
Faktorenladungen als Gewichte wiirde die einzelnen Items jedoch félschlich als metrische Messgrofien
behandeln.

260
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Insgesamt zeigt sich somit die gute Objektivitit, Reliabilitdt und Validitit des Fragebogens
der Schiilerbefragung wie auch eine gute Verteilung der Ausprigungshiufigkeiten fiir die
nichtnominalen Variablen, die kategoriale und parametrische Auswertungen speziell auch fiir

multivariate Verfahren ermdoglicht.

5.2 Lehrerinterview

Die Lehrerbefragung?¢! wird als miindliches Interview mittels eines halbstandardisierten
Explorationsleitfadens262 realisiert und wendet sich an Praktiker mit akademischem
Abschluss: Der Interviewer begegnet einem Experten fiir das Unterrichten. Insofern ist die
ausschlieBliche Verwendung von geschlossenen Fragen unangemessen, um eine vollstindige
Beschreibung des beruflichen Werdegangs der Probanden, eine Beurteilung der Ausbildung,
eine Darstellung der eigenen Unterrichtsvorbereitung und eine Einschitzung der
Schiilermeinung tiber den eigenen Unterricht zu erfassen.293 Vielmehr sind offene, explorative
Fragen notwendig, um den Probanden Raum fiir eigene Darstellungen zu bieten. Lediglich

einfache biographische Fakten konnen in geschlossen Fragestellungen ermittelt werden.

Um die Fragestellungen der Untersuchung (vgl. Abb. 9) beantworten zu kdnnen, werden
sozibiographischen Daten (Abschnitt 1 des Lehrerfragebogens), Angaben zur Ausbildungs-
(Abschnitt 2) und Berufsbiographie (Abschnitt 3), zum Selbstverstindnis als Lehrerperson
(Abschnitt 4), zur didaktischen Planung des Unterrichts (Abschnitt 5) und zur Wahrnehmung /
Beurteilung der Schiilermeinung tiber den eigenen Unterricht (Abschnitt 6) erfasst.264

Die sozibiographischen Daten umfassen Geschlecht und Alter der befragten Lehrerinnen und
Lehrer. Weiterhin werden der Familienstand, ggf. die Kinderzahl und der Beruf des Partners
erhoben — aufgrund der geringen Stichprobengrofe spielen diese Angaben fiir weitere

Auswertungen jedoch keine Rolle.265 Des Weiteren werden Unterrichtsficher, Jahre der

261 Um die Anonymitit der Lehrerinnen und Lehrer, die sich an der Untersuchung beteiligt haben, zu
gewihrleisten, wird in der Folge, wenn einzelne Lehrpersonen angesprochen werden, von Lehrerin /
Lehrer A, B, C usw. gesprochen werden.

202 Vgl 10.1.2.

263 Vgl. Bortz & Dohring (2002) 315.

264 vgl. 10.1.2.

265 vgl.6.1.2.
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Berufstitigkeit als Lehrerin bzw. Lehrer, andere berufliche Tatigkeiten?°6 und die Dauer
solcher Beschiftigungsverhiltnisse erfragt.

Zur Kennzeichnung des Ausbildungsgangs werden Ort und Typ der von der Lehrerperson
selbst  besuchten Schule erhoben, Studienort wund Studiendauer, eventuelle
Studienunterbrechungen sowie Zweit- und Aufbaustudien. In einer offenen Frage soll
aullerdem die Eignung und Bedeutung des Studiums fiir die eigene Lehrertiitigkeit beurteilt
werden. Des Weiteren werden der Ort des Referendariats sowie besuchte Schultypen wihrend
des Referendariats ermittelt. Ahnlich wie fiir die Studienzeit wird in einer offenen Frage um
eine Einschitzung gebeten, welche Rolle das Referendariat fiir die Berufstatigkeit als Lehrerin
/ Lehrer spielt. Die Probanden sollen ebenfalls beschreiben, wie ihre Ausbildung im
Referendariat strukturiert war, d.h. welche didaktische Ausrichtung und inhaltlichen
Schwerpunkte im Referendariat verfolgt wurden.

Des Weiteren wird erfragt, an welchen Schulen die Probanden nach Beendigung ihrer
Ausbildung tdtig waren — speziell geht es darum, ob sie auch an anderen Schultypen
unterrichtet haben und wie sie ggf. den Unterricht an anderen Schulformen als dem
Gymnasium  im  Riickblick  beurteilen. Aufgrund  der  Wichtigkeit  von
Weiterbildungsaktivititen fiir den Erhalt kognitiver Kompetenzen267, Qualitit und Quantitét
expliziter wie impliziter Lernfihigkeiten26® und das Selbstverstindnis von Berufstitigen26°
wird weiterhin erhoben, ob die Probanden an Weiterbildungsaktivititen teilgenommen haben
und ggf. wie hiufig sie solche Veranstaltungen besucht haben, welchen zeitlichen Umfang sie
hatten, wie lang die letzte Teilnahme an einer Weiterbildungsmalinahme zuriickliegt und
welche Inhalte thematisiert wurden. Ebenso wird in einer offenen Frage erfasst, wie die
Probanden berufliche Weiterbildung fiir ihre Arbeit als Lehrerin / Lehrer beurteilen.

Um zu erfassen, wie die Lehrpersonen sich selbst als Lehrerin bzw. als Lehrer sehen, wird
weiterhin nach dem Selbstverstindnis der Probanden gefragt und erhoben, wie sie ihre Rolle
als Lehrperson gegeniiber ihren Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern und gegeniiber der

Gesellschaft sehen. Die Untersuchungsteilnehmer werden nach ihrem Versténdnis fiir das

266 Angesichts eines leichter werdenden Zugangs zum Lehrerberuf fiir Quereinsteiger ist die Frage nach

beruflichen Tétigkeiten, die vor oder neben der jetzigen Arbeit an einer Schule verrichtet worden sind
bzw. werden, grundsétzlich von besonderer Bedeutung. Da diese Neuregelung des erleichterten Zugangs
fiir Quereinsteiger zum Erhebungszeitraum (1. Halbjahr des Schuljahrs 2000/2001) noch relativ jung war,
spielte sie fiir die vorliegende Untersuchung jedoch keine Rolle.

267 Vgl. z.B. Rohr-Sendlmeier & Kiser (1999).

268 Vgl. z.B. Kiser & Rohr-Sendlmeier (2002).

269 Vgl. Rheinberg et al. (2002) 348ff.
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eigene Fach gefragt sowie gebeten zu erldutern, wie sie ihre Aufgaben als Fachlehrer eines
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichtsfachs sehen. Dementsprechend sollen sie
ihre priméren Unterrichtsziele benennen und darlegen, wie héiufig sie ihren Unterricht planen
und wie viel Zeit die Unterrichtsvorbereitung durchschnittlich einnimmt. Insbesondere wird
erhoben, in welcher Art und Weise die Unterrichtsvorbereitung erfolgt und ob die Probanden
hierbei bestimmten Modellen / didaktischen Prinzipien folgen.?’0 Auch hier sollen die
Untersuchungsteilnehmer im Ubrigen beurteilen, inwiefern die Vorbereitung des Unterrichts
wichtig ist fiir ,,gelungenen‘ Unterricht.

SchlieBlich werden die Probanden beziiglich der Resonanz ihres Unterrichts bei ihren
Kursteilnehmern gebeten, die Schiilermeinung {iber Qualitdt der eigenen Lehre zu
charakterisieren sowie selbst zu beschreiben, welche Stirken und Schwichen sie in ihrem
eigenen Unterrichtsverhalten sehen. Soweit moglich sollen die Lehrerinnen und Lehrer
einschitzen, welche Note ihr Unterricht in den Augen ihrer Schiilerinnen und Schiiler
erhielten. AbschlieBend werden sie auch um eine Selbsteinschitzung der Qualitét ihres

Unterrichts durch eine Schulnote gebeten.

Der Pretest zeigte, dass die Leitfragen des Explorationsleitfadens gut formuliert und einer
inhaltsanalytischen Auswertung zugénglich waren,?’! so dass der Fragebogen inhaltlich nicht
verindert werden musste. Es ergaben sich jedoch methodisch zwei grundsitzliche
Schwierigkeiten. Das erste Problem bestand darin, dass es im Gespridch mit den Lehrerinnen
und Lehrern kaum moglich war, quantitative Einschitzungen und Beurteilungen (z.B. zur
Wichtigkeit der Vorbereitung von Unterricht fiir ,,gelungenen Unterricht®) auf
Einschidtzungsskalen zu erfragen. Es wurde deutlich, dass zwar durchaus solche
Einschitzungen sprachlich formuliert werden konnten (z.B. ,,Meine Unterrichtsvorbereitung
ist von immenser Bedeutung und unverzichtbar fiir eine gute Unterrichtsstunde.*), es jedoch
groB3e Hiirden gab, diese auf einer Einschitzungsskala zu quantifizieren, da die Probanden den

Eindruck hatten, dass dies qualitative Begriindungen verwischen wiirde (z.B.: Meine

270 Speziell bei dieser Explorationsfrage tritt die Notwendigkeit offener Fragestellungen ohne Vorgaben klar
hervor: Bei geschlossenen Fragen, welche den Probanden z.B. aus einer Auswahl vorgegebener
didaktischer Modelle eine Auswahl treffen lieBen, konnten Antworttendenzen sozialer Erwiinschtheit z.B.
bei Lehrpersonen, die ihren Unterricht gar nicht oder nur oberfldchlich vorbereiten, kaum ausgeschlossen
werden. Die explizite Nennung und Beschreibung fiir die eigene Planung relevanter Modelle erschwert
dies erheblich, ohne dass es fiir Probanden mit intensiver Vorbereitung problematisch wire. Insofern
sichern gerade die explorativen, offenen Fragestellung Reliabilitdt und Validitét der Lehrerbefragung.

271 Vgl. etwa Mayring (1993), Flick (2000), Bortz & Dohring (2002).
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Unterrichtsvorbereitung ist von immenser Bedeutung und unverzichtbar fiir eine gute
Unterrichtsstunde, da ich im Unterricht den roten Faden der Unterrichtsreihe ansonsten nur
intuitiv und nicht bewusst vor Augen habe.*). Dieser Hinweis unterstreicht die Bedeutung
einer qualitativen, inhaltsanalytischen Auswertung der Lehrerbefragung, so dass auf
Quantifizierungen durch die Probanden verzichtet wurde. Vielmehr wurden im Sinne einer
Inhaltsanalyse nach Mayrings (1993) die sprachlichen Beschreibungen der Probanden durch
den Interviewer selbst auf einer FEinschitzungsskala eingeordnet, um eine quantitative
Auswertung zu ermoglichen. Hierfiir wurden bei allen Aufforderungen und Fragen zur
subjektiven Bedeutung und Wichtigkeit siebenstufige Einschétzungsskalen verwendet mit den
extremen Auspriagungen ,1° = ,sehr hoch’ bis ,7’ = ,sehr niedrig’. Die Reliabilitit dieser
Einschidtzung wird dadurch gesichert, dass alle Einschitzungen vom gleichen Interviewer
vorgenommen wurden.272

Das zweite Problem ist in der zeitlichen Dauer der Befragung begriindet. Im Pretest dauerten
die Interviews zwischen 60 und 90 Minuten und wurden auBerhalb der Schule durchgefiihrt.
Diese Zeitdauer fiihrte zu keinerlei Schwierigkeiten in der Interviewsituation, doch
bezweifelten die Teilnehmer des Pretests, dass bei vielen Kolleginnen und Kollegen die
Bereitschaft bestiinde, die Lehrerbefragung in der Freizeit durchzufiihren, bzw. dass es
moglich wire, sich fiir einen solchen Zeitraum wihrend eines normalen Schultags frei zu
nehmen, da in der Schule z.B. auch wihrend Freistunden immer wieder Unterbrechungen und
Storungen zu erwarten wiren. Insofern konnte die Exploration nicht ohne Unterbrechung
durchgefiihrt werden, sondern wurde im Verlauf der Unterrichtsbeobachtung in Gespréiche mit
den Lehrerinnen und Lehrern vor und nach den hospitierten Unterrichtsstunden eingebunden
und im Anschluss aus dem Gedéchtnis protokolliert. Dem Nachteil moglicher
Ungenauigkeiten in Folge des Gedichtnisprotokolls steht der Vorteil entgegen, dass die
Lehrerbefragung so sehr informell verlief und in hohem Malle in die alltéigliche Arbeit der
Lehrpersonen eingebunden war, so dass eine hohe Okologische Validitit erreicht wird.
Zugleich wurde das Problem der Protokollierung dadurch begrenzt, dass vor jeder
Unterrichtsbeobachtung der aktuelle Stand der Befragung und die noch offenen
Explorationsfragen vom Interviewer memoriert wurden, so dass Redundanzen weitgehend
ausgeschlossen werden konnten. Weiterhin wurden die Gedéichtnisprotokolle immer

unmittelbar nach den Befragungen der jeweiligen Lehrperson verfasst, so dass auch

272 Simtliche Lehrerinterviews wurden durch den Verfasser der vorliegenden Arbeit selbst durchgefiihrt.
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Ungenauigkeiten so weit wie moglich vermieden wurden und Objektivitit, Reliabilitdt und

Validitit der Lehrerbefragung ausreichend gegeben ist.

53 Unterrichtsbeobachtung

Die Unterrichtsbeobachtung erfolgt in Form der Hospitation von Unterrichtsstunden in einer
nicht-teilnehmenden,  offenen = Beobachtung. Durch die  Hospitation = mehrerer
Unterrichtsstunden des jeweiligen Unterrichts wird erfasst, wie sich die Interaktion zwischen
Schiilerinnen und Schiilern sowie der Lehrperson in der Regel entwickelt. Insofern werden
durch die Unterrichtsbeobachtung sowohl Schiilerbefragung als auch Lehrerinterview
relativiert: Die Unterrichtsbeobachtung spiegelt eher das objektive Geschehen im Unterricht
wieder, Schiiler- und Lehrerbefragung stéirker die subjektive Wahrnehmung durch die an der
Lehrer-Schiiler-Interaktion beteiligten Personen, so dass durch den Vergleich der drei
Erhebungsmodi die Validitit der Interpretation der Daten insgesamt gestédrkt wird. Dies macht
es notwendig, zentrale Strukturelemente des Unterrichts, wie sie in Schiilerbefragung und
Lehrerinterview erfasst werden, in der Beobachtung strukturiert und standardisiert zu
ermitteln. Zugleich sollen aber auch die spezifischen Merkmale einzelner Unterrichtsstunden,
wie z.B. die jeweiligen Unterrichtsinhalte und — soweit beobachtbar — die Unterrichtsziele,
erfasst werden.

Die Unterrichtsbeobachtung besteht daher aus einem quantitativen, strukturierten und
standardisierten = Beobachtungsbogen und einer qualitativen, unstrukturierten und
nichtstandardisierten freien Beobachtung. Die unstrukturierte, nichtstandardisierte
Beobachtung ergiinzt den strukturierten, standardisierten Beobachtungsbogen und macht es
moglich, die FEinzelfallanalysen fiir die untersuchten Lehrpersonen?’? durch qualitative
Analysen der Unterrichtsinhalte zu ergéinzen, so dass Aussagen iiber methodisch-didaktische
Grundsitze ihrer Unterrichtsgestaltung zusitzlich abgesichert werden.

Im Beobachtungsbogen?’* werden zundchst bei jeder Beobachtung die allgemeinen
Informationen iiber die zu beobachtende Stunde festgehalten: der Name der Lehrperson, das
Unterrichtsfach, die Jahrgangsstufe und die Form des Kurses (Grund- oder Leistungskurs),
Datum, Uhrzeit und die Zahl der bislang bei diesem Fachlehrer im jeweiligen Kurs bereits

hospitierten Unterrichtseinheiten. Des Weiteren wird mit Beginn der Hospitation die

23 Vgl.6.2.
274 vgl. 10.1.3.
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Anfangssituation des Unterrichts und zum Ende der Stunde seine Endsituation beschrieben, so
dass sowohl Besonderheiten einzelner Stunden beriicksichtigt werden konnen (z.B. Erwartung
von Klausurriickgabe) als auch der Verlauf der Hospitationen in einem Kurs ein
kontinuierliches Bild des Unterrichtsgeschehens wiedergibt.

Weiterhin gilt es, die Interaktion zwischen den Schiilerinnen und Schiilern und der Lehrerin
bzw. dem Lehrer im Zeitverlauf moglichst prizise zu erfassen. Daher werden die
Sozialformen des Unterrichts (vgl. 3.2.1.3.1), Kommunikationsformen zwischen Lehrperson
und Kursteilnehmer (vgl. 3.2.1.3.2) sowie methodisch-didaktische Teilaspekte in der
Umsetzung der Unterrichtsplanung (vgl. 3.2.3) festgehalten. Ebenfalls wird die Resonanz der
Schiilerinnen und Schiiler im Unterrichtsverlauf notiert, um lehrerspezifische Stirken und
Schwichen in der Wahrnehmung der Kursteilnehmer durch die Beobachtung zu erfassen.
Sozialformen, Kommunikationsformen und methodisch-didaktische Teilaspekte werden
hierbei im Rahmen der Beobachtung in vorgegebenen Kategorien erfasst.2’> Fiir Sozialformen
werden Frontalunterricht, Demonstration, Lehrerzentriertes Unterrichtsgespriach, Team-
Teaching, Schiilerzentriertes Unterrichtsgesprich, Projektarbeit, Gruppenarbeit, Partnerarbeit
und Einzelarbeit unterschieden. Fiir Kommunikationsformen wird zwischen Frageimpuls,
Aufforderungsimpuls, Anweisung, FErkldrung, Erlduterung, Diskussion und Resiimee
differenziert. Mit methodisch-didaktischen Teilaspekten werden neben Alltagssituationen der
Einsatz von Verfahren bezeichnet, die deduktiven, erkldrenden, exemplarischen genetischen,
induktiven Charakter haben bzw. Methodenkompetenz oder Selbststindigkeit fordern, dem
Spiralprinzip folgen oder umfassendes Verstindnis thematisieren. Dariiber hinaus besteht in
jeder der drei Kategorien die Mdglichkeit, sonstige Sozialformen, Kommunikationsformen
bzw. methodisch-didaktische Teilaspekte offen zu erfassen. Auch sind die Ausprigungen
nicht so zu sehen, dass sie sich wechselseitig ausschlieBen, sondern es ist mdglich,
Unterrichtssequenzen  durch  mehrere  Kategorien der Bereiche  Sozialformen,
Kommunikationsformen bzw. methodisch-didaktische Teilaspekte zu kennzeichnen.

Abb. 15 stellt die Merkmale dar, welche die Ausprigungen in den drei Kategorien
charakterisieren. ~Die  vorgenommene Differenzierung  komprimiert detailliertere
Unterscheidungen in der didaktischen Theorie der Lehrer-Schiiler-Interaktion?’6, um die

Handhabbarkeit des Instruments in der Situation der Datenerhebung zu gewihrleisten. Es

275 Die gebildeten Kategorien leiten sich aus allgemein- und fachdidaktischen Voriiberlegungen ab. Vgl. 3.2.

276 vgl.3.2.1.3 und 3.2.3.
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wurden nur solche Kategorien verwendet, die einerseits fiir —mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht bedeutsam sind und andererseits durch Beobachtung
erfasst werden konnen. Die vorgenommene Unterscheidung bewéhrte sich im Pretest sehr gut
und fand auch in den Gesprichen mit Lehrpersonen wéhrend der Voruntersuchung

Zustimmung, so dass sie fiir die Haupterhebung beibehalten wurde.

Abb. 15 Kategorien der Lehrer-Schiiler-Interaktion in der Unterrichtbeobachtung:

Sozialformen
Kategorie Ausprigung Charakteristika
Frontalunterricht Vortragssituation im Unterricht, in der die
Lehrperson Lerninhalte vor der Lerngruppe
doziert (ggf. auch eine Schiilerin / ein
Schiiler)
Demonstration Vorfithren von Materialien / Experimenten

durch die Lehrperson (ggf. auch durch eine
Schiilerin / einen Schiiler)

Lehrerzentriertes Gespriach | Gesprichssituation im Kurs, welche zentral
von der Lehrperson geleitet wird
Team-Teaching Leitung des Kurses durch mindestens zwei
Lehrpersonen, die den Unterricht gemeinsam
gestalten

Schiilerzentriertes Gesprich | Gespriachssituation im Kurs ohne zentrale
Leitung der Lehrperson — diese ist nur
gleichberechtigter Gesprichsteilnehmer
Projektarbeit?’’ Lingere Arbeitsphase innerhalb (ggf. auch
auBlerhalb) des  Unterrichts, in der
umfassende Arbeitsaufgaben selbststindig
organisiert und bearbeitet werden
Gruppenarbeit Arbeitsphase im Unterricht, in der jeweils
mehrere Kursteilnehmer Aufgaben bearbeiten
(ggf. mit Binnendifferenzierung)
Partnerarbeit Arbeitsphase im Unterricht, in der jeweils
zwei Kursteilnehmer gemeinsam Aufgaben
bearbeiten (ggf. mit Binnendifferenzierung)
Einzelarbeit Arbeitsphase im Unterricht, in der alle
Kursteilnehmer einzeln titig sind (ggf. mit
Binnendifferenzierung)

Sozialform

277 Unter Projektarbeit werden sowohl vollstindige Projekte im Sinne der Projekt Methode Deweys als auch
projektihnliche Lehr-Lern-Situationen subsummiert, in denen die Problemstellungen von der Lehrperson
vorgegeben und ggf. auch vorstrukturiert wurden. Vgl. 3.1.7 und 3.2.1.3.
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Abb. 16 Kategorien der Lehrer-Schiiler-Interaktion in der Unterrichtbeobachtung:

Kommunikationsform
Kategorie Ausprigung Charakteristika
Frageimpuls Impulssetzung durch Sachfragen
(ggf. auch Nachfragen u.d.)
Aufforderungsimpuls Impulssetzung  durch  (Arbeits-)
Aufforderungen
Anweisung Direkte Lenkung durch konkrete
Arbeitsauftrige
Kommunikationsform Erkliarung Sachlogische Darstlelung von
(Kausal-) Zusammenhingen
Erlduterung Umschreibung / Beschreibung von
Sachinhalten
Diskussion Streitgesprach zur Kldrung von
Sachfragen / sozialen Problemen
Restimee Zusammenfassung / Fazit zu
Unterrichtsinhalten

Abb. 17 Kategorien der Lehrer-Schiiler-Interaktion in der Unterrichtbeobachtung:

methodisch-didaktische Teilaspekte

Kategorie Ausprigung Charakteristika

Alltag organisatorische Abliufe des
Schulalltags

Deduktion Ableiten von Lerninhalten auf Basis
allgemeiner Grundsitzen

Erklédren Aufdecken sachlogischer Strukturen
und Begriindungszusammenhinge

Exemplarizitét Darstellen von Lerninhalten anhand

Methodisch-didaktische
Teilaspekte?’8

exemplarischer Beispiele

Genetisches Prinzip

Entwickeln von Lerninhalten geméf
ihres Entwicklungsgangs

Induktion Ableiten von Lerninhalten durch die
Abstraktion von Einzelergebnissen
Methode Forderung der methodischen
Fihigkeiten der Kursteilnehmer
Selbststandigkeit Forderung der Selbststindigkeit der
Kursteilnehmer im Unterricht
Spirale Entwicklung von Lerninhalten in
Ankniipfung an bekannte Ergebnisse
/ Vorbereitung zukiinftiger Resultate
Verstehen Forderung des  Verstdndnisses

allgemeiner Zusammenhénge

278

Fiir eine detaillierte Darlegung methodisch-didaktischer Prinzipien vgl. 3.2.3.
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Die Erfassung des Lehrerverhaltens hinsichtlich Emotionalitdt, Direktivitit und
Anspruchsniveau?’” sowie die Resonanz von Seiten der Kursteilnehmer erfolgt jeweils auf
einer siebenstufigen Ratingskala von ,-3’ bis ,+3° durch den Beobachter. Die Angaben
bezeichnen jeweils duBerst negative / schwache bzw. positive / starke Ausprigungen von
Emotionalitit, Direktivitit und Anspruchsniveau der Lehrperson bzw. der Resonanz bei den
Schiilerinnen und Schiilern, die durch spezifisches Unterrichtsgeschehen operationalisiert
werden.

So sprechen verletzende und feindselige AuBerungen fiir eine AuBerst negative Emotionalitiit
im Lehrerverhalten, ebenso das Zeigen von Kilte und Ablehnung usw. AuBerst positives
emotionales Verhalten zeigt sich demgegeniiber in einfithlsamen Verhalten, das sich nicht nur
in Worten, sondern auch in einer ganzheitlich warmen Korpersprache zeigt, in Achtung und
Respekt gegeniiber den Schiilerinnen und Schiiler, in personlicher Nihe u.4.

Eine sehr geringe Direktivitit zeigt sich im Fehlen von Anweisungen und Aufforderungen,
hohem Wortanteil bzw. hoher Aktivitit auf Seiten der Kursteilnehmer im Vergleich zu einem
geringen Verbalanteil der Lehrperson mit lediglich offenen Anmerkungen und Hinweisen
usw. Hohe Direktivitit kommt hingegen in einer Dominanz von Anweisungen,
Aufforderungen, Richtlinien und Befehlen zum Ausdruck, durch die der Unterricht von der
Lehrperson gelenkt wird.

Die Einschitzung des Anspruchsniveaus erfolgt kursspezifisch vor dem Hintergrund der
behandelten Inhalte. Ein sehr geringes Niveau wird deutlich durch eine sprachlich einfache
Ausdrucksweise, erhebliche didaktische Reduktion und die Vereinfachung komplexer
Zusammenhinge u.d. Fiir ein sehr hohes Anspruchsniveau sprechen demgegeniiber eine
komplexe, anspruchsvolle Sprache, detaillierte und intensive Erdrterungen der Sachprobleme,
die Thematisierung mathematisch-sachlogisch schwieriger und umfassender Zusammenhénge
mit hohem Abstraktionsgrad usw.

SchlieBlich sind Verhaltensweisen auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler, an denen sich die
Einschitzung einer extrem negativen Resonanz orientiert, allgemeines Desinteresse, vielfache
Storungen durch die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler, hoher Gerduschpegel von
Storgerduschen, geringe Schiilerbeteiligung etc. Verhaltensweisen der Kursteilnehmer, an

denen sich die Einschitzung einer extrem positiven Resonanz orientiert, sind allgemeines

219 vgl.3.2.1.2.
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Interesse, das Fehlen von Unterrichtsstorungen, intensive Beteiligung der Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler etc.

Diese inhaltliche Charakterisierung der Pole fiir die vier Kategorien unterstiitzt die Reliabilitiit
der verwendeten Skalen.?80 Gewihrleistet wird sie weiterhin durch die Stabilitit der Person
des Beobachters,28! durch die Schwankungen in der Interpretation der -einzelnen

Ausprdgungen minimiert werden.

In der parallel zum solchermalen strukturierten Beobachtungsbogen vorgenommen freien
Beobachtung werden zunéchst Unterrichtsinhalt und Unterrichtsverlauf protokolliert. Speziell
werden solche inhaltlichen Ergebnisse des Unterrichts festgehalten, die von der Lehrerin bzw.
dem Lehrer im Unterrichtsverlauf zur Ergebnissicherung fiir die Kursteilnehmer festgehalten
werden, da sie in besonderem Mafle Riickschliisse auf methodisch-didaktische Konzepte der
Lehrperson ermdoglichen. In diesem Kontext wird auch der Einsatz von Medien erfasst, da
deren Einsatz der (ggf. multimedialen) Pridsentation zentraler Inhalte dient, die von den
Schiilerinnen und Schiilern erlernt werden sollen. Aulerdem konnen diese Ergebnisse zum
Medieneinsatz im Unterricht mit den entsprechenden Angaben der Schiilerbefragung sowie
dem Ausfithrungen der Lehrpersonen im Lehrerinterview verglichen werden. Dariiber hinaus
werden alle weiteren Vorkommnisse protokolliert, welche die Lehrer-Schiiler-Interaktion

erhellen und durch den quantitativen Beobachtungsbogen nicht hinreichend erfasst werden.

Von entscheidender Bedeutung fiir die Unterrichtsbeobachtung ist schlieBlich die
Taktfrequenz, in der die Beobachtungen vom Beobachter notiert werden. Dieser Zeittakt darf
einerseits nicht zu grof} sein, damit nicht Informationen iiber den Unterrichtsverlauf verloren
gehen. Andererseits ist aber auch ein zu kleiner Zeittakt ungiinstig, da dann die
Beobachtungssituation fiir den Beobachter {iiberfrachtet wird. So wire etwa bei der
vorliegenden Kombination aus einer umfangreichen standardisierten und einer in ihren
Anforderungen sehr variablen freien Beobachtung eine Zeiteinheit von nur mehreren
Sekunden28? fiir die Beobachtung viel zu kurz, als dass der Beobachter den einzelnen

Elementen der Beobachtung gerecht werden konnte. So darf zumindest ein Takt von 1

280 Vgl. Bortz & Dohring (2002) 139f., 151 und 264ff.

281 Simtliche Beobachtungen wurden durch den Verfasser der vorliegenden Arbeit selbst erhoben.

282 Derart kurze Takte kommen fiir die Beobachtung von Unterricht nur in Betracht, wenn lediglich auf sehr
spezifische Aspekte des Unterrichts Bezug geachtet und nicht versucht wird, das Unterrichtsgeschehen als
Ganzes zu erfassen.
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Beobachtung / Minute nicht unterschritten wurde. Im Pretest bewihrte sich eine flexible
Frequenz von 2 Beobachtungen / 5 Minuten gut, so dass sie in der Unterrichtsbeobachtung der

Hauptuntersuchung beibehalten wurde.

6 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

6.1 Deskriptive Analyse der Stichprobe

Das Datenmaterial der Untersuchung?®3 wurde im ersten Halbjahr des Schuljahrs 2000/2001
in Kursen der gymnasialen Oberstufe an Gymnasien der Stadt Diiren erhoben. Diiren wurde
als Ort ausgewihlt, da es sich um eine typische Mittelstadt in NRW handelt, so dass davon
ausgegangen werden kann, dass die Ergebnisse der Untersuchung zumindest weitgehend
ibertragbar auf vergleichbare deutsche Stiddte mittlerer Grof3e sein werden.

Auch besitzt Diiren ein gut ausgebautes Schulwesen:28+ So gibt es im direkten Stadtzentrum
vier Gymnasien mit unterschiedlichen Schulprofilen,?®> ein weiteres Gymnasium?3¢ liegt am
Stadtrand, in den Gemeinden der Stadt und des Kreises gibt es weitere Gymnasien und
mehrere Gesamtschulen.

Ebenfalls ist der Umstand giinstig, dass Diiren nicht in unmittelbarer Nidhe von Hochschulen
liegt — die ndchsten Hochschulen sind die Universitit zu Koln, die Technische Hochschule
Aachen und die Fachhochschule Jiilich. Insofern war sichergestellt, dass die Probanden nicht
regelmifig Teilnehmer an piddagogisch-psychologischen Untersuchungen sein wiirden,
mogliche Verzerrungen aufgrund von GewoOhnungseffekten konnten bereits im Vorfeld
weitgehend ausgeschlossen werden. Tatsdchlich war die Situation, Probanden einer

pidagogisch-psychologischen Untersuchung zu sein, fiir Schiilerinnen / Schiiler und

283 Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden nicht alle deskriptiven Daten prisentiert, sondern nur zentrale

Variablen der unterschiedlichen Untersuchungseinheiten analysiert.

Vgl. unter http://www.stadt-dueren.de den Link ,Aus- und Weiterbildung’.

285 Das Stiftische Gymnasium ist ein Gymnasium mittlerer GroBe und besitzt eine langjihrige Tradition als
altsprachliches Gymnasium. Vgl. http://www.stiftisches.de. Das Gymnasium am Wirteltor zéhlt zu den
groften Gymnasien in NRW. Es steht in der naturwissenschaftlich-mathemathischen Tradition eines
ehemaliges Realgymnasiums wund besitzt einen bilingualen englischsprachigen Zweig. Vgl.
http://www.wirteltor-gymnasium.de. Das Rurtalgymnasium ist ein eher kleines Gymnasium und besitzt
einen bilingualen franzosischsprachigen Zweig. Vgl. http://home.t-online.de/home/Rurtal. Gym/index.htm.
Das Gymnasium St. Angela ist ebenfalls eine Schule eher geringer Grofle. Es ist ein monoedukatives
Midchengymnasium und besitzt angeschlossen eine monoedukative Realschule fiir Madchen. Vgl.
http://www.dn.shuttle.de/st-angela-gy/.

Hierbei handelt es sich um das Burgau-Gymnasium Diiren. Vgl. http://www.burgaugymnasium.de.
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Lehrerinnen / Lehrer gleichermaflen neu. Dies erklidrt auch die grofe Motivation aller
Teilnehmer.287

Urspriingliches Ziel war es, die Schulleitungen aller vier zentral gelegener Schulen fiir eine
Beteiligung an der Untersuchung zu gewinnen. Aufgrund der Belastung durch Referendare
war dies beim Stiftischen Gymnasium nicht moglich; die Teilnahme der drei anderen Schulen
mit den beteiligten Lehrerinnen und Lehrern sowie Schiilerinnen und Schiilern erméglicht es
aber immer noch, ein aussagekriftiges Bild zu gewinnen.

Ein grundsitzlicher und &duBerst wichtiger Unterschied besteht jedoch zwischen den
Untersuchungseinheiten der Schiilerinnen und Schiiler bzw. der Lehrerinnen und Lehrer: Bei
den Lehrerinnen und Lehrern erfolgte die Teilnahme an der Untersuchung freiwillig.
Demgegeniiber konnten die Schiilerinnen und Schiiler zwar auf das Ausfiillen des
Schiilerfragebogens verzichten und sich insofern diesem Teil der Untersuchung entziehen,
waren jedoch zwangsldufig Untersuchungsobjekt zumindest im Rahmen der
Unterrichtsbeobachtung. Dies fiihrt vor allem dazu, dass die Eigenschaften und Merkmale,
welche sich durch die Befragung der Lehrerinnen und Lehrer ergeben, die Giite der Lehre
systematisch liberschitzen, da nur solche Lehrer an einer Evaluation des Unterrichts freiwillig
teilnehmen, die iiber ein gesundes Selbstbewusstsein verfiigen und sich sicher sind, gut zu
unterrichten. Dieser Nachteil geht aber mit dem Vorteil einher, dass solche Lehrer in der
Befragung auskunftsfreudiger sein werden, detailliertere Ergebnisse somit erwartet werden
konnen. Ohnehin gibt es zur freiwilligen Teilnahme keine vorteilhafte Alternative: Die
Teilnahme an einer Evaluation des Unterrichts lédsst sich nicht erzwingen. Und selbst wenn
dies moglich wire, brichte eine angeordnete Teilnahme andere Verfilschungen des

Datenmaterials mit sich.

6.1.1  Die Schiilerin / der Schiiler als Beobachtungseinheit

6.1.1.1 Sozibiographische Angaben
Die Schiilerstichprobe besteht aus Ng = 141 Schiilerinnen und Schiiler. Da eine der beteiligten
Schulen ein monoedukatives Midchengymnasiums war, ergibt sich ein deutliches

Ubergewicht weiblicher Probanden: 111 Schiilerinnen stehen 30 teilnehmenden Schiilern

287 Die hohe Motivation der Schiilerinnen und Schiiler spiegelt sich nicht etwa nur in der guten
Riicklaufquote des Schiilerfragebogens wider, sondern auch in der hohen Bereitschaft, die Fragebogen
vollstindig auszufiillen und offene Fragen umfassend zu beantworten. Vgl. 5.1, 6.1.1 und 6.2.
Vergleichbares gilt auch fiir die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer. Vgl. 5.2, 6.1.2 und 6.2.
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gegeniiber (vgl. Abb. 18).288 Die Probanden verteilen sich in den drei Schulen, die an der
Untersuchung teilnahmen, auf 11 Kurse: 5 Kurse im Fach Biologie (n = 75), 3 Kurse im Fach
Chemie (n = 23), 2 Kurse im Fach Mathematik (n = 31) und ein Kurs im Fach Physik (n = 12)
(vgl. Abb. 19). Bei einem der Kurse in Biologie sowie bei einem der Kurse in Mathematik
handelt es sich um Leistungskurse, die iibrigen neun Kurse sind Grundkurse.

Die Mehrzahl der 141 Probanden ist 17 (n = 57), 18 (n = 48) oder 19 (n = 26) Jahre alt. Vier
Probanden sind erst 16, sechs Probanden schon 20 Jahre alt (vgl. Abb. 18). Aufgrund dieser
Verteilung mit einer sehr geringen Teilstichprobengrofie beim Alter von 16 und 20 Jahren
sowie nur wenigen Probanden im Alter von 19 Jahren werden in der Folge Altersklassen
gebildet: Einerseits werden die 16- und 17-jdhrigen zusammengefasst, andererseits die 18- bis
20-jdhrigen. Diese Finteilung trdgt auch der rechtlichen Situation Rechnung; fiir die
Schiilerinnen und Schiiler unter 18 ist die Situation in der Schule z.T. anders als bei
Schiilerinnen und Schiilern, die zumindest 18 Jahre alt sind, da sie noch nicht volljdhrig sind.
Dementsprechend werden auch die Jahrgangstufen 12 und 13 gegeniiber dem 11. Schuljahr
gemeinsam betrachtet. Wihrend in den Jahrgangsstufen 12 und 13 alle Leistungen relevant fiir
das Abitur sind, diese Schiilerinnen und Schiiler sich also in einer gemeinsamen Situation
befinden, sind Elftkldssler noch in einer Erprobungsphase. In der Stichprobe waren 27
Schiilerinnen und Schiiler in der 11. Klasse, 66 bzw. 48 Schiilerinnen und Schiiler waren in
der Klasse 12 bzw. 13 (vgl. Abb. 19).

Es fillt auf, dass sich die Stichprobengrofe der Schiilerinnen und Schiiler der Klasse 11 bzw.
der 16- bis 17-jdhrigen stark voneinander unterscheiden: n = 27 Probanden sind in der Klasse
11, n = 61 Probanden waren 16 bzw. 17 Jahre alt. Ursache hierfiir ist einerseits der Zeitpunkt
der Einschulung im Herbst. Hierdurch kénnen Kinder gleichen Jahrgangs je nach dem, ob sie
am Anfang oder am Ende des Jahres geboren wurden, unterschiedlich eingeschult werden.
Andererseits sorgen auch Wiederholer dafiir, dass Alter und Schuljahr nicht eindeutig

zugeordnet werden kdnnen.

288 Fiir eine Analyse etwaiger geschlechtsspezifischer Unterschiede vergleiche 6.3 und 6.4.
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Abb. 18 Schiilerstichprobe: Geschlechtsverteilung und Altersstruktur
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Abb. 19 Schiilerstichprobe: Kursficher und Jahrgangsstufen
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Die GroBle des Zeitraums, den sich Schiilerinnen / Schiiler und die jeweiligen Lehrpersonen
der untersuchten Kurse kannten, liegt im Mittel bei drei Jahren. Fiir den Zeitraum, in dem
schon Unterricht von den jeweiligen Lehrkriften erteilt wurde, liegt das Mittel etwas iiber
zwei Jahre. Beide Werte variieren in der Stichprobe sehr stark. Einige Schiilerinnen und
Schiiler wurden von den Lehrpersonen erst seit Beginn des Halbjahres unterrichtet und waren
einander auch erst seit dieser Zeit, d.h. seit ca. einem % Jahr, bekannt. Andere kannten die
betroffenen Lehrerinnen und Lehrer erheblich ldnger und wurden von ihnen z.T. schon seit der
5. Klasse unterrichtet. Diese Schiilerinnen und Schiiler kannten die Lehrpersonen somit schon
seit 8 Jahren und wurden u.U. bereits 7 bis 8 Jahre lang von ihnen unterrichtet (o = 2.4 Jahre

bzw. o= 1.8 Jahre). Abb. 20 zeigt die Verteilungen in der Schiilerstichprobe:
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Abb. 20 Schiilerstichprobe: Dauer des Lehrer-Schiiler-Verhiiltnisses

Dauer des Kennens / Unterrichtens

Ounter 1 Jahr HEunter 2 Jahre B unter 3 Jahre Ounter 4 Jahre @ unter 5 Jahre W unter 6 Jahre
Ounter 7 Jahre Ounter 8 Jahre M unter 9 Jahre

Die Frage an die Schiilerinnen und Schiiler, ob sie von ihrem Lehrer bzw. ihrer Lehrerin z.Zt.
auch in anderen Kursen unterrichtet wiirden, fithrt nicht dazu, die Situation in den Kursen
wesentlich zu erhellen. Nur zwei Lehrerinnen — Frau A und Frau F — erteilen in den
untersuchten Jahrgangsstufen Unterricht in mehreren Kursen, so dass nur bei diesen beiden
Lehrerinnen untersucht werden konnte, ob ein signifikanter Unterschied in der
Unterrichtssituation fiir diejenigen Kursteilnehmer entsteht, die von der Lehrperson auch in
anderen Kursen unterrichtet werden. Somit wire nur eine Einzelfallanalyse moglich, die ohne
Aussagekraft bleiben miisste, da die Teilstichprobengrole zu gering ist: Lediglich 15
Schiilerinnen und Schiiler werden von diesen beiden Lehrerinnen in zwei Kursen unterrichtet.
Interessanter ist demgegeniiber die Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler schon frither von den
Lehrerinnen und Lehrern ihrer Kurse auch in anderen Fichern unterrichtet worden sind.
Insgesamt sind 36 Schiilerinnen und Schiiler von ihren Fachlehrern / -lehrerinnen bereits in
fritheren Jahrgangsstufen in anderen Féchern unterrichtet worden, 105 Probanden kennen die
Lehrkraft nur aus dem jeweiligen Fach. Weiterhin gibt es bei allen Lehrpersonen
Kursteilnehmer, die frither schon einmal Unterricht in einem anderen Fach bei dem jeweiligen
Lehrer / der jeweiligen Lehrerin gehabt hatten. Insofern lésst sich nicht nur die Fragestellung
verfolgen, welchen Einfluss eine langjihrige Lehrer-Schiiler-Beziehung hat. Sondern es kann
auch untersucht werden, ob es Lehrerinnen und Lehrer eher bei solchen Schiilerinnen und
Schiilern gelingt, ficheriibergreifende Beziige herzustellen, die sie in anderen Fichern bereits
unterrichtet haben.289 Angesichts der Groe der Teilstichproben kann die weiterfithrende
Frage, ob es in diesem Zusammenhang fachspezifische Effekte gibt, nicht sinnvoll verfolgt
werden. Auch eine Klassenbildung nach Fachgruppen der Fécher des fritheren Unterrichts

lohnt sich nicht — bildet man etwa eine Klasse ,mathematisch-naturwissenschaftliche Ficher’

289 vgl. 6.3.
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im Vergleich zu ,sonstige Ficher’, enthilt die Gruppe sonstiger Ficher lediglich sieben der 36
Probanden. Die Frage nach fachspezifischen Einfliissen auf mogliche Effekte der
Interdisziplinaritit des Unterrichts kann daher aufgrund der Eigenschaften der vorliegenden

Stichprobe nur Nachfolgeuntersuchungen iiberlassen werden.

6.1.1.2 Angaben zur Notengebung im Unterricht

Bei den Fragen zur Beurteilung der schulischen Leistungen durch die Lehrpersonen bzw. nach
der Selbsteinschitzung der Schiilerinnen und Schiiler gibt es einige fehlende Angaben. So
geben sieben Schiilerinnen und Schiiler ihre Halbjahresnoten nicht an, bei 18 Teilnehmern an
der Untersuchung fehlt die aktuelle Leistungseinschitzung durch die Lehrkraft und von drei
Probanden wird die Frage nach einer Selbsteinschitzung der aktuellen Leistung nicht
beantwortet. Diese fehlenden Angaben betreffen aber nur eine so kleine Teilstichprobe von
sieben, 18 bzw. drei Probanden, dass die giiltigen Angaben noch ausgewertet werden konnen.

Unter allen drei Fragestellungen zur Notengebung zeigte sich eine grofle Breite von sehr guten
bis mangelhaften Leistungen. Interessant ist, dass es z.T. erhebliche Abweichungen zwischen
Halbjahresnote und aktueller Leistungsbeurteilung einerseits und Selbsteinschitzung und
Fremdeinschitzung andererseits gibt, wenn auch in der Mehrheit aller Fille keine
Diskrepanzen zu verzeichnen sind. So gibt es zwischen Halbjahresnote und aktueller
Leistungsbeurteilung Verschlechterungen um bis zu neun Punkte (d.i. drei Notenstufen, z.B.
von ,sehr gut [-]” nach ausreichend [-]’), Verbesserungen um bis zu sechs Punkte (d.i. zwei
Notenstufen, z.B. von ,ausreichend [+]° nach ,gut [+]’). Zwischen Selbst- und
Fremdeinschitzung gibt es Unterschiede zwischen Féllen von Schiilerinnen und Schiilern, die
sich selbst um bis zu vier Punkte besser bzw. drei Punkte schlechter einschitzten als die
jeweilige Lehrperson. Dies zeigt zum einen, dass die schulischen Leistungen im Urteil der
Lehrkrifte durchaus sehr variabel sein konnen und nicht notwendig zeitlich konstant sind.
Zum anderen wird aber auch deutlich, dass die Selbsteinschidtzung der Schiilerinnen und
Schiiler mitunter erheblich vom Urteil der Lehrerinnen und Lehrer abweichen kann. Fiir das
Schiilerempfinden von Notengerechtigkeit, welches durch die Differenz von Selbst- und
Fremdeinschitzung operationalisiert wird, ist dies von entscheidender Bedeutung.

Im Detail zeigte sich ein noch differenziertes Bild: 65 Schiilerinnen und Schiiler sind mit der
Einschitzung der Lehrerin bzw. des Lehrers einverstanden, 43 Probanden fiihlen sich unter-,
14 iiberschitzt. Im Mittel fithlen sich die Schiiler um 0.39 Punkte (o = 1.16) zu schlecht
beurteilt. Durchschnittlich sind Schiilerinnen und Schiiler also mit dem Urteil ihrer

Lehrerinnen und Lehrer eher unzufrieden. Nur die Hélfte aller Schiilerinnen und Schiiler ist
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mit der Notengebung vollends zufrieden. Wird allerdings beriicksichtigt, dass Abweichungen
in der Beurteilung um einen Punkt zumindest unproblematisch sein konnen, da unter
Lernenden und Lehrenden gleichermal3en bekannt ist, dass Noten nicht derart exakt sind, sind
immerhin 102 Probanden (83.6 Prozent der giiltigen Fille) relativ zufrieden mit der
Zensurengebung durch das Lehrpersonal. Abb. 21 und Abb. 22 stellen Fremd- und Selbstbild

schulischer Leistungen sowie Diskrepanzen zwischen beiden Einschitzungen gegeniiber:

Abb. 21 Schiilerstichprobe: Aktuelle Leistung in Fremd- und Selbstbild2°0

60
40 52
n
20 31
0
aktuelle Leistung im Fremdbild / Selbstbild
O sehr gut (13-15 Punkte) O gut (10-12 Punkte) H befriedigend (7-9 Punkte)

B ausreichend (4-6 Punkte) B mangelhaft (1-3 Punkte)

Abb. 22 Schiilerstichprobe: Empfundene Notengerechtigkeit / Notendiskrepanz

80
60
n 40
20

65

Selbstbild im Vergleich zu Fremdbild

l 4 Punkte schlechter B 3 Punkte schlechter B 2 Punkte schlechter 01 Punkt schlechter [Ogleich
O1 Punkt besser O 2 Punkte besser HE 3 Punkte besser H 4 Punkte besser

6.1.1.3 Angaben zur Gestaltung des Unterrichts
Ein vergleichbares Bild ergibt sich bei den Items ,Interesse am Unterricht im Fach’ und

JInteresse am Unterricht des Lehrers / der Lehrerin’, die beide auf einer bipolaren,

290 Uber die erliuterten Ergebnisse hinausgehend suggeriert die graphische Darstellung, dass vor allem bei

Schiilern, die vom Lehrer mit ,gut’ beurteilt werden, Diskrepanzen zwischen Fremd- und Selbstbild
auftreten. Dies kann in einer deskriptiven Analyse jedoch nicht geklirt werden: Die unterschiedlichen
Hiufigkeiten fehlender Werte miissen beriicksichtigt werden, dies bedarf einer inferenzstatistischen
Analyse. Vgl. 6.3 und 6.4.
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siebenstufigen Finschédtzungsskala erhoben wurden. So wie der Unterschied zwischen
Fremdurteil und Selbsteinschitzung die Notenzufriedenheit der Schiiler operationalisiert, ist
die Differenz zwischen Fachinteresse und Unterrichtsinteresse ein Indikator fiir die Fahigkeit
des Lehrers bzw. der Lehrerin, seine Schiilerinnen und Schiiler iiber ein ggf. vorhandenes
Fachinteresse hinaus zu motivieren oder aber vorhandene Motivation abzutoten.

Die Antworten zu Fach- und Unterrichtsinteresse sind stark gestreut und umfassen die volle
Skala von 1 = ,sehr hohes Interesse’ bis zu 7 = ,sehr niedriges Interesse’. Die meisten
Antworten finden sich bei beiden Variablen im Bereich mittleren bis hohen Interesses bei den
Werten 2 und 3 (vgl. Abb. 23). Im Mittel liegt Fachinteresse bei 3.09 (o = 1.50),
Unterrichtsinteresse bei 3.20 (o= 1.64). Die mittlere Differenz lag mit einem Wert von — 0.11
nahe bei 0. Es scheint, als motivieren die Lehrerinnen und Lehrer aus Sicht der Schiilerinnen
und Schiiler weder in besonderer Weise positiv noch wiirden sie vorhandene Motivation
erheblich hemmen (vgl. Abb. 24). Eine Analyse der Spannweite und Standardabweichung der
Differenz ergibt jedoch ein wesentlich priziseres Ergebnis: Die Skala der Differenz umfasst
fast den gesamten Bereich von +6 bis —6 — lediglich die Werte +5 und —6 werden nicht
angenommen. Die Standardabweichung von ¢ = 1.45 ist sehr grof}. Lediglich 62 Probanden
(44.0 Prozent) geben bei Fach- und Unterrichtsinteresse denselben Wert an, machen also
deutlich, dass der Lehrer bzw. die Lehrerin ihre Motivation nicht beeinflusst hat. Umgekehrt
sind 79 Probanden (56.0 Prozent) in ihrer Motivation vom Fachlehrer bzw. der Fachlehrerin
positiv oder negativ beeinflusst worden. In der vorliegenden Stichprobe heben sich insofern
lediglich positive wie negative Effekte im Mittel auf — bereits die deskriptive Analyse macht

deutlich, welche erhebliche motivierende Kraft von der Lehrperson ausgehen kann.

Abb. 23 Schiilerstichprobe: Fach- und Unterrichtsinteresse
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Fach- / Unterrichtsinteresse (1 = hoch, 7 = niedrig)
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Abb. 24 Schiilerstichprobe: Motivierung durch den Lehrer

50 62

1. Qrtl.

Motivierung durch die Lehrkraft

|l-6 E5E-4E-3E-20-1 00010203 040586 |

Die 30 Items iiber die Beurteilung des Lehrers bzw. der Lehrerin hinsichtlich der
Dimensionen Fachkompetenz (Items 01 bis 05), Emotionalitit (Items 06 bis 10), Systematik
(Items 11 bis 15), Anforderungen (Items 16 bis 20), Kritikfdhigkeit (Items 21 bis 25) und
Praxisbezug (Items 26 bis 30) sind zumeist vollstindig beantwortet worden. Nur bei 13 der 30
Items fehlen Angaben und zumeist hatten nur einzelne Probanden darauf verzichtet, die
jeweilige Eigenschaft des Lehrers einzuschitzen. Lediglich bei Item 27 ,Berufswirklichkeit’
fehlen neun Angaben (6.4 Prozent), bei den zwolf anderen Items mit fehlenden Angaben liegt
der Anteil deutlich unter 5 Prozent. Weiterhin zeigt sich bei den meisten der 30 Items eine
Verteilung iiber alle sieben Stufen der Skala. Nur bei sechs Items wird die Ausprigung ,-3’
nicht angegeben. Insgesamt weisen alle Items deutlich die Merkmale sozialwissenschaftlicher
Einschitzungsskalen auf: Das Skalenniveau erreicht gutes Rangskalenniveau und nihert sich

einer Intervallskala an — in etwa konnen deren Eigenschaften angenommen werden.29!

291 vgl. Bortz (1999) 20ff.
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Abb. 25 Schiilerstichprobe: 30 Items zur Beschreibung des Lehrerverhaltens?°2

Item 01 Item 02 Item 03 Item 04 Item 05

Sicherheit in | Kenntnisse im | Modernitiit Interdiszipli- Allgemeine
Sachfragen Kursthema | der Kenntnisse naritét Kenntnisse

i n; pi n; pi n; pi n; pi n; pi
-3 0 00.0 0 00.0 0 00.0 8 05.7 0 00.0
-2 4 02.8 3 02.1 2 01.4 10 07.1 2 01.4
-1 3 02.1 4 02.8 3 02.1 13 09.2 8 05.7
0 6 04.3 4 02.8 18 12.8 30 21.3 38 27.0
1 10 07.1 6 04.3 27 19.1 31 22.0 33 234
2 47 333 46 32.6 58 41.1 36 25.5 40 28.4
3 71 50.4 47 55.3 32 22.7 13 09.2 16 11.3
mis 0 0.0 0 00.0 1 00.7 0 00.0 4 02.8

Item 06 Item 07 Item 08 Item 09 Item 10
Freundlichkeit| Angenehme | Motivierende Flexible Eigenes
Atmosphére Wirkung Durchfiihrung Interesse
i n; pi n; pi n; pi n; pi n; pi

-3 2 01.4 3 02.1 8 05.7 8 05.7 2 01.4

-2 1 00.7 2 01.4 12 08.5 4 02.8 1 00.7

-1 3 02.1 12 08.5 15 10.6 12 08.5 3 02.1

0 8 05.7 15 10.6 18 12.8 27 19.1 8 05.7

1 28 19.9 29 20.6 25 17.7 24 17.0 19 13.5

2 39 27.7 45 31.9 38 27.0 44 31.2 30 21.3

3 60 42.6 35 24.8 25 17.7 22 15.6 78 55.3

mis 0 00.0 0 00.0 0 00.0 0 00.0 0 00.0

Item 11 Item 12 Item 13 Item 14 Item 15
Systematik Probleme gut | Verstiindlich- Sinnvoller | Ubersichtliche
erkliren keit Medieneinsatz | Gliederung
i n; pi n; pi n; pi n; pi n; pi

-3 2 01.4 5 03.5 5 03.5 13 09.2 5 03.5

-2 6 04.3 7 05.0 5 03.5 20 14.2 8 05.7

-1 9 06.4 15 10.6 14 09.9 17 12.1 12 08.5

15 10.6 17 12.1 15 10.6 39 27.7 21 14.9

25 17.7 26 18.4 31 22.0 22 15.6 25 17.7

N =

48 34.0 34 24.1 31 22.0 22 15.6 34 24.1

3 35 24.8 37 26.2 40 28.4 7 05.0 36 25.5

mis 1 00.7 0 00.0 0 00.0 1 00.7 0 00.0

292 7Zu den Ausprigungen i von ,-3’ bis ,+3’ werden mit n; die absoluten, mit p; die prozentualen Hiufigkeiten
bezeichnet. ,mis’ steht fiir ,missing’ und bezeichnet die fehlenden Angaben. Items, bei denen mehr als
fiinf Prozent aller Probanden keine Angaben machten oder bei denen einzelne Stufen der Skala nicht
ausgewdhlt wurden, sind durch Unterstreichung oder Kursivdruck gekennzeichnet worden.
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Abb. 12: Schiilerstichprobe: 30 Items zur Beschreibung des Lehrerverhaltens (Forts.)

Item 16 Item 17 Item 18 Item 19 Item 20
Anspruchs- Lern- und Gedankliche | Hausaufgaben- | Arbeitsauf-
niveau Arbeitstempo | Eigenleistung | iiberpriifung wand
i n; pi n; pi n; pi n; pi n; pi
-3 2 01.4 2 01.4 2 01.4 16 11.3 3 02.1
-2 3 02.1 8 05.7 2 01.4 16 11.3 8 05.7
-1 3 02.1 8 05.7 4 02.8 17 12.1 15 10.6
0 14 09.9 16 11.3 16 11.3 28 19.9 32 22.7
1 21 14.9 37 26.2 37 26.2 19 13.5 39 27.7
2 59 41.8 39 27.7 47 33.3 27 19.1 32 22.7
3 39 27.7 31 22.0 33 23.4 18 12.8 12 08.5
mis 0 0 0 00.0 0 00.0 0 00.0 0 00.0
Item 21 Item 22 Item 23 Item 24 Item 25
Toleranz Ansprechbar- Forderung | Aufgeschlossen Interesse
keit S.-meinung | heit fiir Kritik | S.-ansichten
i n; pi n; pi nj pi n pi n; pi
-3 0 00.0 0 00.0 3 02.1 1 00.7 2 01.4
-2 4 02.8 2 014 2 014 014 6 04.3
-1 12 08.5 2 014 8 05.7 9 06.4 11 07.8
0 32 22.7 15 10.6 43 30.5 27 19.1 20 14.2
1 45 31.9 22 15.6 27 19.1 31 22.0 32 22.7
2 39 27.7 35 24.8 33 234 42 29.8 31 22.0
3 5 03.5 63 44.7 21 14.9 25 17.7 38 27.0
mis 4 02.8 2 014 4 02.8 4 02.8 1 00.7
Item 26 Item 27 Item 28 Item 29 Item 30
Praxisbezug Berufswirk- | Anwendungs- | Praxisrelevanz | Berufsrelevanz
lichkeit beziige
1 n; pi n; pi n; pi n; pi n; pi
-3 5 03.5 3 02.1 2 01.4 8 05.7 8 05.7
-2 4 02.8 5 03.5 2 014 3 02.1 12 08.5
-1 7 05.0 1 00.7 9 06.4 10 07.1 19 13.5
0 18 12.8 32 22.7 25 17.7 43 30.5 33 23.4
1 36 25.5 37 26.2 39 27.7 30 21.3 30 21.3
2 42 29.8 31 22.0 41 29.1 35 24.8 25 17.7
3 29 20.6 23 16.3 20 14.2 9 06.4 9 06.4
mis 0 00.0 9 06.4 3 02.1 3 02.1 5 03.5

Fir die sechs Dimensionen Fachkompetenz, Emotionalitit, Systematik, Anforderungen,

Kritikfahigkeit und Praxisbezug ergeben sich demnach im Mittel folgende Werte:
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Abb. 26 Schiilerstichprobe: 6 Dimensionen des Lehrerverhaltens — Teil 1293

N | Minimum Maximum M S
Fachkompetenz 141 - 1.80 3.00 1.57 0.89
Emotionalitéit 141 -2.60 3.00 1.45 1.13
Systematik 141 -3.00 3.00 0.97 1.28
Anforderungen 141 -2.00 3.00 1.08 1.07
Kritikfahigkeit 141 - 1.80 3.00 1.29 1.01
Praxisbezug 141 -3.00 3.00 0.91 1.16

Abb. 27 Schiilerstichprobe: 6 Dimensionen des Lehrerverhaltens — Teil 11

3,00
2,00

1,00 2
0,00
-1,00

-2,00
-3,00

Fachkomp. Emot. Systematik Anford. Kritikf. Praxisb.

Bei allen sechs Variablen liegt eine rechtssteile Verteilung vor. Es zeigt sich, dass die Stirken
der an der Untersuchung teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer aus Sicht ihrer Schiilerinnen
und Schiiler in ihrer Fachkompetenz und dem emotionalen Umgang miteinander liegen.
Weniger gut wurden die Systematik, Anforderungen, Kritikfahigkeit und Praxisbezug
eingeschitzt, obschon durchschnittliche Werte von etwa +1 auf einer siebenstufeigen,
bipolaren Skala immer noch fiir eine durchschnittlich gute Einschiitzung sprechen. Es ist aber
deutlich, dass mit den Dimensionen Systemantik und Praxisbezug die beiden Dimensionen im
Mittel am schwichsten eingeschitzt werden, die am stidrksten fiir methodisch-didaktische
Vorbereitung und Orientierung an der (zukiinftigen) Lebenswelt der Schiiler sprechen.

Die verhiltnismifBig hohe Einschitzung der Emotionalitit spiegelt sich auch im Schiilerurteil
tiber personliche FEinstellungen / Haltungen der Lehrerpersonen hinsichtlich Humor,
emotionale Nédhe und Leidenschaftlichkeit wieder. So schitzen bei acht fehlenden Angaben
121 von 133 Probanden (91.0 Prozent) ihre Lehrerin / ihren Lehrer als humorvoll ein. 61
Probanden (45.5 Prozent bei sieben fehlenden Werten) empfinden emotionale Nihe, aus der

Sicht von 59 Schiilerinnen und Schiilern (44.0 Prozent) wahrt die jeweilige Lehrkraft

293 In der Graphik sind die Umgebungen einer Standardabweichung um die Mittelwerte der sechs

Dimensionen in der Stichprobe angegeben.
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professionelle Distanz. 64 Probanden (45.4 Prozent) sind der Auffassung, der jeweilige Lehrer
/ die jeweilige Lehrerin sei mit Leidenschaft bei der Sache, 70 Probanden (49.6 Prozent)
bescheinigen ihnen Sachlichkeit. Nur sehr wenige Schiilerinnen und Schiiler nehmen ihre
Lehrerinnen und Lehrer demgegeniiber eindeutig negativ wahr und beurteilen ihre
Einstellungen und Haltungen als verbissen (n = 7), gleichgiiltig bzw. ablehnend (n = 9) oder

uninteressiert (n = 2).

Ein vielschichtiges Bild ergibt sich bei den Angaben der Teilnehmer der Untersuchung zu den
verwendeten Medien, den Unterrichts- und Sozialformen sowie den angestrebten Lernziele.
So zeigt eine Analyse der Schiilerangaben zu den verwendeten Medien, dass Medien aus dem
Bereich der Neuen Technologien wie PC, Internet oder Multimedia nahezu gar nicht
eingesetzt werden. Auch Videos oder Filme werden selten in den Unterricht eingebracht.
Demgegeniiber dominieren klassische Medien wie Handouts, Tafel oder OHP. Uberraschend
wirkt, dass selbst Modelle und experimentelle Aufbauten eher selten verwendet wurden —
gerade angesichts methodischer Forderungen einer konstruktivistischen Didaktik fiir den
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht wire ein intensiver Einsatz solcher Medien,
die ein aktives Konstruieren der Welt durch die Schiilerinnen und Schiiler erleichtern, zu
erwarten und wiinschenswert gewesen. Der mittlere Wert fiir die Schiilereinschédtzung auf der
siebenstufigen Skala liegt aber unter O bei nur M = —0.48. Dieses Bild zeigt sich auch, wenn
die relativen Héiufigkeiten, mit denen Medien von Lehrerinnen und Lehrern individuell
eingesetzt werden, miteinander verglichen werden. Die Héufigkeiten fiir den Einsatz von
Handouts, der Tafel oder dem OHP betragen 23.2, 31.5 bzw. 23.7 Prozent. Verschwindend
gering sind die mittleren prozentualen Hiufigkeiten fiir den Einsatz von Filmen / Video bzw.
Neuen Technologien: 5.1 bzw. 1.2 Prozent. Die Haufigkeit fiir den Einsatz von Modellen liegt
mit 14.0 Prozent zwar hoher, aber im Vergleich immer noch relativ niedrig. Weiterhin weisen
die Angaben zum Einsatz von Modellen deutlich die héchsten Standardabweichungen auf.
Gerade im Einsatz von Modellen und experimentellen Aufbauten scheinen sich die
untersuchten Lehrer stark voneinander zu unterscheiden. (vgl. Abb. 28)

Bei den Unterrichts- und Sozialformen (vgl. Abb. 29) dominieren ebenfalls klassische
Formen, die durch eine Gestaltung des Unterrichts durch die Lehrerin bzw. den Lehrer
gekennzeichnet sind. Besonders deutlich wird dies bei einem Vergleich der Mittelwerte fiir
die relativen Hiufigkeiten der von Lehrerinnen und Lehrern individuell eingesetzten

Sozialformen: Frontalunterricht und lehrerzentriertes Unterrichtsgesprich werden aus Sicht
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der Schiilerinnen am héufigsten als Unterrichtsform gewéhlt. Zusammen bestimmten diese

beiden Sozialformen mit dem hochsten Anteil an Lenkung durch den Lehrer iiber ein Drittel

des gesamten Unterrichts.

Abb. 28 Schiilerstichprobe: Haufigkeit des Medieneinsatzes%*

Handout Tafel OHP N | M S

i n; pi n; pi n; pi Handout | 140 | 1.09 | 1.71
-3 9 06.4 1 00.7 7 05.0 Tafel 141 2.34 | 1.04
-2 5 03.5 1 00.7 6 04.3 OHP 1411 1.22 | 1.60
-1 11 07.8 1 00.7 6 04.3 Video 141 | -1.97 | 1.36
0 14 09.9 4 02.8 14 09.9 Modelle | 141 |-0.48 | 2.15
1 32 22.7 17 12.1 34 24.1 PC/NT | 140 | -2.74 | 0.84
2 38 27.0 32 22.7 45 31.9
3 31 22.0 85 60.3 29 20.6

mis 1 00.7 0 00.0 0 00.0

Video / Filme Modelle PC/NT N M S

i n; pi n; pi n; pi Handout | 140 | 23.2 | 0.10
-3 76 53.9 36 25.5 122 86.5 Tafel 141 | 31.5 | 0.10
-2 23 16.3 26 18.4 9 06.4 OHP 141 | 23.7 | 0.09
-1 17 12.1 13 09.2 2 014 Video 141 | 05.1 | 0.07
0 13 09.2 11 07.8 6 04.3 Modelle | 141 | 14.0 | 0.13
1 11 07.8 20 14.2 0 00.0 PC/NT |140| 01.2 | 0.04
2 1 00.7 19 13.5 0 00.0
3 00.0 16 11.3 1 00.7

mis 0 00.0 0 00.0 1 00.7

Auch bei den Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zu den Lernzielen, welche sie im

Unterricht angestrebt sehen, wird bereits durch die deskriptiven Daten eine Dominanz

klassischer Lernziele deutlich (vgl. Angaben unten in Abb. 30). Wissen im Sinne der Kenntnis

z.B. von Formeln und Fakten stehen deutlich im Vordergrund und erhalten die hochsten

Einschitzungen. Zugleich ist die Standardabweichung fiir diesen Wert sehr gering, so dass

davon ausgegangen werden kann, dass dies fiir den Unterricht der Mehrzahl der Lehrerinnen

und Lehrer der Stichprobe gilt.

294

In der Tabelle finden sich links die Angaben zu den absoluten Hiufigkeiten geméB der Einschétzungen
der Schiilerinnen und Schiiler. n; bezeichnet die absoluten, p; die prozentualen Hiufigkeiten. ,mis’ steht
fiir ,missing’ und bezeichnet die fehlenden Angaben. Rechts finden sich die Kennwerte der Stichprobe:
oben die Angaben zu den absoluten Haufigkeiten auf einer Skala von -3 bis +3, unten die Angaben zu den
relativen individuellen Hiufigkeiten in Prozent. Die Angaben zu sonstigen eingesetzten Medien fiihrten
nicht zu relevanten Ergebnissen.
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Abb. 29 Schiilerstichprobe: Héaufigkeit der Unterrichts- / Sozialformen2%>

Frontal Demonstration LZ N M S
i n; pi n; pi n; pi Frontal 139 ] 0.81 | 1.75
-3 8 05.7 31 22.0 11 07.8 Demo. 138 | -0.51 | 1.96
-2 11 07.8 22 15.6 13 09.2 LZ 141 ] 0.83 | 1.86
-1 11 07.8 18 12.8 8 05.7 TT 140 | -2.69 | 0.88
0 23 16.3 18 12.8 16 11.3 SZ 139 | -0.05 | 1.91
1 27 19.1 23 16.3 29 20.6 Projektarb. | 141 | -1.26 | 1.85
2 34 24.1 16 11.3 37 26.2 Gruppenarb. | 140 | -0.27 | 1.98
3 25 17.7 10 07.1 27 19.1 Partnerarb. | 141 | 0.11 | 1.82
mis 2 01.4 3 02.1 0 00.0 Einzelarb. | 141 | 0.29 | 1.80
TT SZ Projektarbeit
i n; pi n; pi n; pi
-3 122 86.5 22 15.6 55 39.0
-2 4 02.8 17 12.1 26 18.4
-1 3 02.1 16 11.3 7 05.0
0 10 07.1 20 14.2 26 18.4
1 1 00.7 30 21.3 12 08.5
2 0 00.0 23 16.3 10 07.1
3 0 00.0 11 07.8 5 03.5
mis 1 00.7 2 01.4 0 00.0
Gruppenarbeit | Partnerarbeit | Einzelarbeit N M S
i n; pi n; pi n; pi Frontal 139 17.3 | 11.2
-3 27 19.1 17 12.1 17 12.1 Demo. 1381 09.9 |07.8
-2 22 15.6 16 11.3 13 09.2 LZ 141 | 16.3 | 08.8
-1 14 09.9 18 12.8 10 07.1 TT 140 | 01.0 | 03.0
0 18 12.8 20 14.2 23 16.3 SZ 139 ] 11.9 |08.0
1 31 22.0 32 22.7 40 28.4 Projektarb. | 141 | 06.6 | 07.0
2 14 09.9 29 20.6 26 18.4 Gruppenarb. | 140 | 10.8 | 07.7
3 14 09.9 9 06.4 12 08.5 Partnerarb. | 141 | 12.5 |07.2
mis 1 00.7 0 00.0 0 00.0 Einzelarb. | 141 | 14.2 | 08.6

295

In der Tabelle finden sich links die Angaben zu den absoluten Hiufigkeiten geméB der Einschétzungen
der Schiilerinnen und Schiiler. n; bezeichnet die absoluten, p; die prozentualen Hiufigkeiten. ,mis’ steht
fiir ,missing’ und bezeichnet die fehlenden Angaben. Rechts finden sich die Kennwerte der Stichprobe:
oben die Angaben zu den absoluten Haufigkeiten auf einer Skala von -3 bis +3, unten die Angaben zu den
relativen individuellen Haufigkeiten in Prozent. Die Angaben zu sonstigen eingesetzten Unterrichts- und
Sozialformen fiihrten nicht zu relevanten Ergebnissen.
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Abb. 30 Schiilerstichprobe: Hiaufigkeit der Lernziele2°®

Fertigkeiten Wissen Einsicht N M S
i n; pi n; pi n; pi Fertigk. 139 | -0.38 | 1.81
-3 28 19.9 0 00.0 2 01.4 Wissen | 140 | 2.05 |1.11
-2 13 09.2 1 00.7 2 01.4 Einsicht | 140 | 1.74 | 1.27
-1 20 14.2 5 03.5 5 03.5 Verstehen | 138 | 1.62 | 1.43
31 22.0 7 05.0 11 07.8 Wille 135 | -0.19 | 1.80

23 16.3 21 14.9 22 15.6

N =[O

18 12.8 45 31.9 58 41.1

3 6 04.3 61 43.3 40 28.4

mis 2 01.4 1 00.7 1 00.7

Verstehen Wille N | M S
i n; pi n; pi Fertigk. | 139 | 12.8 | 09.8
-3 5 03.5 21 14.9 Wissen | 140 | 26.9 | 08.7
-2 1 00.7 18 12.8 Einsicht | 140 | 24.3 | 06.5
-1 4 02.8 13 09.2 Verstehen | 138 | 23.3 | 07.0
15 10.6 31 22.0 Wille 135] 13.6 | 08.1

22 15.6 24 17.0

\S Rl )

51 36.2 22 15.6

3 40 28.4 6 04.3

mis 3 02.1 6 04.3

Weiterhin konnen Angaben von Probanden, welche die Hiufigkeit des Einsatzes bestimmter
Medien und Sozialformen bzw. der Betonung spezifischer Lernziele mit positiven Werten297
einschitzen, so interpretiert werden, dass von einer regelmifigen und nicht nur sporadischen
Verwendung dieser Medien, Sozialformen oder Lernzielen im Unterricht gesprochen wird. In
diesem Sinne setzen Lehrerinnen und Lehrer im Schiilerurteil durchschnittlich etwa drei
unterschiedliche Medien und knapp vier verschiedene Sozialformen regelméfig ein.
Auferdem werden im Mittel etwas mehr als drei Lernziele mit RegelméBigkeit verfolgt (vgl.
Abb. 31).

Spricht dies fiir eine gute Variabilitit der Unterrichtsgestaltung, zeigen sich zugleich grofie
interindividuelle Unterschiede in der Schiilerstichprobe. So liegen die Minima fiir

Sozialformen und Lernziele bei 0, d.h. keine Sozialformen und kein Lernziel wird in der

296 1In der Tabelle finden sich links die Angaben zu den absoluten Hiufigkeiten gemi$ der Einschitzungen
der Schiilerinnen und Schiiler. n; bezeichnet die absoluten, p; die prozentualen Hiufigkeiten. ,mis’ steht
fiir ,missing’ und bezeichnet die fehlenden Angaben. Rechts finden sich die Kennwerte der Stichprobe:
oben die Angaben zu den absoluten Hiufigkeiten auf einer Skala von —3 bis +3, unten die Angaben zu den
relativen individuellen Hiaufigkeiten in Prozent. Die Angaben zu sonstigen angestrebten Lernzielen
fithrten nicht zu relevanten Ergebnissen.

297 D.h. mit den Werten 1, 2 oder 3 auf der siebenstufigen Skala von -3 bis +3.
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Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler von den Lehrpersonen regelmifig verwendet
bzw. angestrebt, wihrend das Minimum fiir den Einsatz von Medien 1 betrigt. Die Maxima
von fiir den Einsatz von Medien bzw. das Anstreben unterschiedlicher Lernziele liegt

hingegen bei 5, fiir die Verwendung verschiedener Sozialformen bei 8.

Abb. 31 Schiilerstichprobe: Anzahl regelmiBig eingesetzter Medien / Sozialformen /

Lernziele
M S n Min Max
Medien 2.97 0.99 141 1 5
Sozialformen 3.74 1.79 141 0 8
Lernziele 3.28 1.17 140 0 5

Die offene Fragen zur Beurteilung von Medieneinsatz, vorherrschenden Sozialformen und
angestrebten Lernziele werden von den Probanden auf zwei Wegen beantwortet. Zum einen
gibt es Schiilerinnen und Schiiler, die in ihrer Antwort Zustimmung oder Ablehnung ohne
nidhere Begriindung zum Ausdruck bringen. Diese Antworten werden kategorisiert in
,Medieneinsatz ist gut’, ,Medieneinsatz reicht aus’ und ,Medieneinsatz ist schlecht’ bzw. in
analoge Kategorien fiir Sozialformen und Lernziele. Zum anderen gibt es Probanden, die nicht
nur in dieser Form Lob oder Kritik iiben, sondern auch konstruktiv Verbesserungsvorschlige
duBern (z.B. ,mehr Filme / Videos’ oder #hnlich). Diese Schiilerinnen und Schiiler sind z.T.
durchaus zufrieden mit Medieneinsatz, vorherrschenden Sozialformen und angestrebten
Lernzielen, nutzen aber die offene Frage fiir Anregungen zu einer weiteren Verbesserung.

58 der 141 Probanden beurteilten den Medieneinsatz: 11 mal (19.0 %) wurde er als gut, 32
mal (55.2 %) als ausreichend, 15 mal (25.9 %) als schlecht eingeschitzt. Insgesamt ist das
Urteil iiber den Medieneinsatz im Unterricht ausgewogen. Unter Beriicksichtigung von
Mehrfachantworten gibt es 97 Verbesserungsvorschlidge zur Gestaltung des Medieneinsatzes.
22 Mal wird ein grundsitzlich stirkerer Einsatz von Medien gewiinscht. Die restlichen 75
Vorschlidge bringen zum Ausdruck, dass bestimmte Medien stérker eingesetzt werden sollen.
Vor allem audio-visuelle und interaktive Medien werden besonders gefordert: 36 Mal wird ein

stiarkerer Einsatz von Neuen Technologien, 23 Mal von Filmen / Videos gewiinscht.
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Abb. 32 Schiilerstichprobe: Verbesserungsvorschlige fiir den Medieneinsatz

Verstirkter Einsatz von: n P Verstirkter Einsatz von: n P

Neue Technologien 36 148.0| |Handouts 3 104.0
Filme 23 [30.7 OHP 1 |01.3
Experimente / Modelle 11 |14.7 Tafel 1 |01.3

Die Sozialformen des Unterrichts haben in der offenen Frage 71 Probanden beurteilt und
zumeist als gut (n = 30, 42.3 %) oder zumindest als ausreichend (n = 27, 38.0 %) eingeschiitzt.
Lediglich 14 Schiilerinnen und Schiiler (19.7 %) duBern sich unzufrieden. Unabhingig von
der Beurteilung der Sozialformen gibt es unter Beriicksichtigung von Mehrfachantworten 67
Anregungen, wie Unterricht besser gestaltet werden konnte. Am héufigsten wird der Wunsch
nach mehr Gruppenarbeit (n = 18, 26.9%), schiilerzentrierten Unterrichtsgesprichen (n =14,
20.9 %), Experimenten (n = 12, 17.9 %) und Projektarbeit (n = 11, 16.4 %) gedulBlert. Insofern
sind Schiilerinnen und Schiiler zwar eher zufrieden mit den Sozialformen des Unterrichts,
wiinschen sich aber eine Intensivierung von Arbeitsformen, die Raum fiir Eigenaktivitit

lassen.

Abb. 33 Schiilerstichprobe: Verbesserungsvorschlige fiir die Sozialformen

Verstirkter Einsatz von: n p Verstirkter Einsatz von: n p

Gruppenarbeit 18 [26.9| |Partnerarbeit 4 106.0
Schiilerzentriertes Gesprich 14 120.9| |Team-Teaching 4 106.0
Experimente 12 |17.9] |Diskussionen 3 1045
Projektarbeit 11 | 164 Frontalunterricht 1 |0L5

In der offenen Frage zu den Lernzielen des Unterrichts urteilten insgesamt 98 Probanden iiber
deren Qualitdt, die 47-mal als gut, 27-mal als ausreichend und 24-mal als schlecht
eingeschitzt wurde. Auch beziiglich der Einschitzung der Lernziele herrscht somit im Groflen
und Ganzen Zufriedenheit vor. Lediglich 40 differenzierte Antworten liegen vor. Deutlich
vorherrschend war die Forderung nach einem stirkeren Praxisbezug im Unterricht: 20 der 40
Antworten (50.0 Prozent) duflern den Wunsch nach einer hoheren Praxisorientierung des

Unterrichts.

6.1.1.4 Angaben zur Beurteilung des Unterrichts
Im letzten Teil des Fragebogens hatten die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, den
Unterricht Threr Lehrkrifte nicht nur zu beschreiben, sondern auch unmittelbar zu beurteilen.

Zum einen geschah dies durch offene Fragen zu den Eigenschaften guter Lehrerinnen und
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Lehrer sowie gelungenen Unterrichts. Auflerdem wurden in offenen Fragen die typischen
Eigenschaften des Lehrers / der Lehrerin erfasst sowie die Probanden gebeten,
Verbesserungsvorschlidge fiir den Unterricht zu #dufern.2® Zum anderen wurden die
Probanden in geschlossenen Fragen gebeten zu beantworten, ob der Lehrer bzw. die Lehrerin
zu Selbsttitigkeit anregt, durch eine Note seine bzw. ihre Leistung zu beurteilen und
schlieBlich einzuschitzen, ob der Kurs ein Gewinn gewesen ist.2? Die offenen Fragen wurden
von den Schiilerinnen und Schiiler umfassend beantwortet, so wurden unter Beriicksichtigung
von Mehrfachantworten insgesamt 694 Charakteristika einer guten Lehrkraft bzw. gelungenen
Unterrichts genannt. Lediglich 7 Probanden (5.0 Prozent) machen keinerlei Angaben hierzu —
es wird deutlich, dass die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, Stellung
zur Qualitdt des Unterrichts zu beziehen, intensiv nutzten. Dies zeigt sich auch fiir die
geschlossenen Fragen: Bei der Frage, ob der Lehrer bzw. die Lehrerin zur Selbststindigkeit
anregt, liegen nur bei zwei Probanden (1.4 Prozent) keine Antworten vor. Auch geben nur
zwei Schiilerinnen und Schiiler kein Urteil iiber die Gesamtleistung ihrer Lehrkraft in Form
einer Note ab. Das Urteil, ob der Kurs ein Gewinn gewesen ist, fehlt bei lediglich 11

Untersuchungsteilnehmern (7.8 Prozent).

Die offenen Fragen zu den Eigenschaften einer guten Lehrerin / eines guten Lehrers bzw.
gelungenen Unterrichts sind von den Probanden in vergleichbarer Weise beantwortet worden.
So wie es etwa zu den Eigenschaften der Lehrperson Antworten in der Art gibt, dass ein guter
Lehrer / eine gute Lehrerin auf Schiilerinnen und Schiiler eingehen soll, gibt es analog zu den
Eigenschaften gelungenen Unterrichts Formulierungen, dass in einem guten Unterricht auf die
Schiilerinnen und Schiiler eingegangen werden miisste. Insofern werden beide offenen Fragen
zusammengefasst und gemeinsam behandelt. Insgesamt ergeben sich 30 typische Antworten,

die zu sechs iibergeordneten Kategorien gebiindelt werden konnen (vgl. Abb. 34).300

298 Die FErgebnisse dieser Fragen werden in den Einzelfallanalysen der Lehrerpersonen als
Untersuchungseinheit dargestellt. Vgl. 6.1.2. Weiterhin werden sie im inferenzstatistischen Teil und aus
multivariater Sicht vertieft behandelt. Vgl. 6.3 und 6.4.

299 wvgl.5.1.

300 Angegeben sind in der vierten Spalte der Tabelle die prozentualen Hiufigkeiten bezogen auf die 694
gegebenen Antworten. Die prozentualen Héufigkeiten in der fiinften Spalte beziehen sich auf die 134
Probanden, die giiltige Antworten duf3erten.
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Abb. 34 Schiilerstichprobe: Eigenschaften guten Unterrichts — Teil I

Kategorie Antwortmuster h Pantw. | PFille

Aufmerksamkeit gegeniiber den Schiilern 4 00.6 03.0

Emotionalitit Anhoren der Schiiler / Kritikfahigkeit 48 06.9 35.8

Eingehen auf Schiiler / Diskussionsfihigkeit 39 05.6 29.1

Versténdnis 33 04.8 24.6

Fachkompetenz 40 05.8 29.9

. Praxisbezug 24 03.5 17.9
Wissen P TR TIUEIY

Allgemeinwissen / Interdisziplinaritit 9 01.3 06.7

Aktualitit / Modernitét 8 01.2 06.0

Vermittlung / Methodik 77 11.1 57.5

Organisation / Struktur / Planung 11 01.6 08.2

Medieneinsatz 10 01.4 07.5

: Abwechslungsreichtum / Flexibilitit 29 04.2 21.6

Methodik Motivierend 85 | 122 | 634

Schiileraktivitit 61 08.8 45.5

Zielorientierung 5 00.7 03.7

Anschaulichkeit 9 01.3 06.7

Dynamik / Jugendlichkeit 2 00.3 01.5

Selbstbewusstsein / Selbstsicherheit 5 00.7 03.7

Autoritét 11 01.6 | 08.2

1 .. | Freundlichkeit 24 03.5 17.9

Personlichkeit 1o Cathie 6 | 009 | 045

Menschlichkeit 4 00.6 03.0

Humor / Spaf} 43 06.2 32.1

Gute Atmosphire 16 02.3 11.9

Engagement fiir die Schiiler 14 02.0 104

Einsatz Engagement fiir das Fach 13 01.9 09.7

Engagement fiir den Unterricht 13 01.9 09.7

Gerechtigkeit / Konsequenz / Toleranz 22 03.2 16.4

Wertschitzung | Keine Uberforderung / Riicksicht 27 03.9 20.1

Vertrauen 2 00.3 01.5

Unter Beriicksichtigung von Mehrfachnennungen3°! in den einzelnen Kategorien ergeben sich
fir die Kategorien Emotionalitit, Wissen, Methodik, Personlichkeit, Einsatz und

Wertschitzung folgende Hiufigkeiten (vgl. Abb. 35):302

301 Die Beriicksichtigung von Mehrfachantworten fiihrt dazu, dass die Summe der Antworten einer Kategorie

aus Abb. 34 in der Regel grofer ist als die Zahl der Nennungen fiir eine Kategorie in Abb. 35. Probanden,
die mehrere Eigenschaften einer Kategorie nannten, wurden fiir die Gesamtdarstellung in Abb. 35 nur
einmal gezihlt. So ergeben sich statt der 694 Nennungen in Abb. 34 auch nur 432 Nennungen in Abb. 35.

302 Angegeben sind in der vierten Spalte der Tabelle die prozentualen Hiufigkeiten bezogen auf die 432
gegebenen Antworten. Die prozentualen Héufigkeiten in der fiinften Spalte beziehen sich auf die 134
Probanden, die giiltige Antworten duflerten.
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Abb. 35 Schiilerstichprobe: Eigenschaften guten Unterrichts — Teil 11

Kategorie h PAntw. PrF:ille
Emotionalitit 95 22.0 70.9
Wissen 63 14.6 47.0
Methodik 129 29.9 96.3
Personlichkeit 75 17.4 56.0
Einsatz 24 05.6 17.9
Wertschitzung 46 10.6 34.3

Besonders auffillig ist die extrem hiufige Nennung methodischer Fihigkeiten des Lehrers:
96.3 Prozent aller Probanden, die Angaben zu dieser Frage gemacht haben, nennen
Anforderungen, die dieser Kategorie entsprechen. Gemif3 der deskriptiven Analyse ist die
Wahrnehmung der Kompetenz einer Lehrperson, den Unterricht so zu gestalten, dass Wissen
anschaulich, motivierend, schiilerorientiert und zielgerichtet vermittelt wird, entscheidend fiir
die Einschitzung von Schiilerinnen und Schiilern, dass ihr Unterricht gelingt. Auf dem
zweiten Rang folgt der emotionale Umgang mit den Schiilern, dass Lehrerinnen / Lehrer ihren
Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber aufmerksam sind, sie anhoren und auf sie eingehen
sowie Verstidndnis fiir sie zeigen. Fachliche Kompetenz und die Personlichkeit der
Lehrpersonen werden als nédchstes genannt — es wird gewiinscht, dass sie als entschlossene,
humorvolle und sympathische Fachkraft auftreten. SchlieBlich wird auch noch héufig
angegeben, dass die Lehrerinnen und Lehrer respektvoll mit allen Schiilern umgehen und
riicksichtsvoll sein sollen. Verhéltnismifig am seltensten, aber immer noch hiufig, findet sich
die Forderung, dass gute Lehrerinnen und Lehrer Engagement und Einsatz fiir ihre Schiiler,

ihren Unterricht und das Fach zeigen sollen.

Die beiden geschlossenen Fragen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler durch Zustimmung
oder Ablehnung beantworten sollten, ob sie durch den Unterricht zu Selbststindigkeit
angeregt worden wiren und ob der Kurs ein Gewinn fiir sie war, fiihren zu Ergebnissen, die
fiir beide Fragen #hnlich ausfallen: 107 (75.9 %) Probanden geben an, der Kurs sei ein
Gewinn gewesen, geringfiigig geringer (n = 96, 68.1 %) ist die Zahl der Schiilerinnen und
Schiiler, aus deren Sicht sich der Kurs insgesamt gelohnt hat. Insgesamt spricht dies bereits
fiir ein positives Urteil iiber den Unterricht der Lehrerinnen und Lehrer. Dies bestitigt auch
das Gesamturteil in Form einer Note. 96 Probanden (68.1 %) geben dem Unterricht ihrer
Lehrpersonen gute bis sehr gute Noten. Auf der anderen Seite wurden nur in Einzelfillen

vernichtende Urteile geduBert — nur drei Schiilerinnen und Schiiler beurteilen den Unterricht
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ihrer Lehrerin / ihres Lehrers mit ,mangelhaft’. Der Mittelwert der Note liegt bei 10.15
Punkten, d.h. am unteren Ende von ,gut’, bei einer Standardabweichung von 2.70 Punkten.
Abb. 36 und Abb. 37 stellen die Ergebnisse der Beurteilung der Qualitéit der Lehre aus Sicht

der Schiilerinnen und Schiiler im Uberblick dar:

Abb. 36 Schiilerstichprobe: Anregung zur Selbststindigkeit / War Kurs ein Gewinn?

120 150
100
80 100
n 60 n
40 50
20
0 0
Anregung Selbststandigkeit War der Kurs ein Gewinn?

Abb. 37 Schiilerstichprobe: Gesamtnote

80
60
n 40
20 25

Gesamtnote fiir Lehrer / Lehrerin

O sehr gut (13-15 Punkte) O gut (10-12 Punkte) H befriedigend (7-9 Punkte)
H ausreichend (4-6 Punkte) Bl mangelhaft (1-3 Punkte)
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6.1.2  Die Lehrerin / der Lehrer als Beobachtungseinheit393

An der Untersuchung nahmen N, = 8 Lehrkréfte teil, drei Lehrerinnen und fiinf Lehrer. Das
Alter der Probanden hat eine hohe Spannweite und ist gleichmé@Big verteilt von Anfang 30 bis
Ende 50. Entsprechend fillt auch die Dauer der Berufstitigkeit im Lehrberuf sehr
unterschiedlich aus: Die jiingste Lehrerin, Frau A, war gerade erst einige Jahre an der Schule,
ihre élteren Kolleginnen und Kollegen arbeiteten z.T. schon ca. 30 Jahre im Schuldienst (vgl.
Abb. 38). Alle Probanden hatten keinen anderen Beruf als den Lehrerberuf ausgeiibt,
allerdings hatte eine Lehrerin, Frau D, zuvor promoviert, wihrend ein Lehrer, Herr G, vor
seiner Titigkeit am Gymnasium lange Zeit an einer Berufsschule gearbeitet und mit
verschiedenen Industriebetrieben eng kooperiert hatte.

Unabhingig vom Alter betonen nahezu alle Probanden, dass die universitdre Ausbildung fiir
die Wirklichkeit des Unterrichtens in der Schule weitgehend wirkungslos sei. Zwei Probanden
schrinken dieses Urteil dahingehend ein, dass eine gute Fachausbildung unverzichtbar fiir die
Tatigkeit des Lehrers wire — dies sei in ihrem jeweiligen Fall durch die theoretische
Ausbildung an der Universitit verwirklicht worden, zu mehr sei sie allerdings nicht in der
Lage gewesen.

Ahnlich kritisch sehen die Lehrerinnen und Lehrer das Referendariat. Die dlteren
Lehrpersonen #duBlern sich zumeist dahingehend, dass weniger die Ausbildung in den
Seminaren dazu gefiihrt habe, Unterrichten zu lernen, sondern die eigene Praxis in der Schule.
Ihr Urteil ist allerdings aufgrund des groBen zeitlichen Abstands zu dieser Ausbildungsphase
eher global. Jiingere Lehrpersonen duflern sich differenzierter und betonen, dass die Qualitit
der Ausbildung in den Seminaren entscheidend von der Person des Fachleiters abhinge. Nur
in denjenigen Seminaren, die einen guten Fachleiter gehabt hitten, wire die Ausbildung mit
einem praktischen Nutzen fiir das Unterrichten in der Schule verbunden gewesen. Ansonsten
sei das Referendariat in den Seminaren oftmals nicht mehr gewesen als das Angebot einer
Vielzahl von Materialien ohne innere Verkniipfung (vgl. Abb. 39).

Diese kritische Einschidtzung von Studium und Referendariat richtet sich sowohl gegen die
eigene Ausbildungserfahrung als auch gegen die z.Zt. aktuelle Ausbildungspraxis. Insgesamt
lautet dass Urteil tendenziell, dass nur eigenes Unterrichten zu methodisch-didaktischer

Kompetenz fiihre. Eine theoriegeleitete Praxis wird sowohl in universitdrer Ausbildung als

303 Abbildungen zu den Hiufigkeiten der einzelnen Angaben finden sich am Ende des Kapitels.

130



auch im Referendariat vermisst und findet aus Sicht der Probanden nicht systematisch statt,
sondern nur dort, wo einzelne Dozenten oder Fachleiter einen solchen Theorie-Praxis-Bezug
individuell verwirklichten.

Die Dauer und der Umfang der Vorbereitung des eigenen Unterrichts (vgl. Abb. 40) fallen in
der Stichprobe sehr unterschiedlich aus. Einige Lehrerinnen und Lehrer geben an, jede Stunde
intensiv vorzubereiten und den Ablauf detailliert zu planen. Bei diesen Lehrpersonen steht die
Vorbereitungszeit zur Unterrichtszeit nahezu im Verhiltnis 1:1 — eine Unterrichtsstunde wird
bis zu eine Stunde lang vorbereitet. Diese Lehrerinnen und Lehrer verwenden in ihren Kursen
zumeist umfassende Materialordner, die sie zuvor erstellt und spezifisch fiir den jeweiligen
Kurs abgestimmt haben, so dass die Angaben iiber den zeitlichen Umfang plausibel
erscheinen. Andere Teilnehmer an der Untersuchung sprechen demgegeniiber von
regelmifBiger Kurzvorbereitung. Diese Probanden bereiten jede Stunde in der Art vor, dass sie
auf Zetteln den Ablauf z.B. durch grobe Gliederungspunkte vorstrukturieren, ohne aber eine
Detailplanung vorzunehmen. Aus diesem Grund sprach ein Lehrer, Herr B, auch von
»Zettelpddagogik®. Eine solche Vorbereitung dauert nach Angaben der Probanden ca. 5-15
Minuten. Sie kann so kurz gehalten werden, da diese Lehrerinnen und Lehrer oftmals auf
dltere Planungen und Entwiirfe zuriickgreifen, die sie fiir die Grobplanung aktueller Stunden
nutzen. Nur fiir den Fall, dass neue Einheiten wie z.B. bei erstmals unterrichteten Themen
vorbereitet werden miissen, dauerte die Vorbereitungszeit ldanger. Fiir die Konzeption einer
neuen Unterrichtsstunde veranschlagten diese Lehrerpersonen eine Planungsdauer von ein bis
zwei Stunden. Schlielich gibt es aber auch Lehrkrifte, die nach eigenen Angaben ihre
Stunden gar nicht mehr vorbereiten, sondern eine ,,Schwellenpidagogik® betreiben — mit dem
Uberschreiten der Tiirschwelle wird ad hoc die Planung der folgenden Stunde vorgenommen.
Fir diese Art der ,Planung” werden zwei Griinde angefiihrt: zum einen seien sie mit
organisatorischen Aufgaben iiberlastet, so dass kaum Zeit fiir die wiinschenswerte
Vorbereitung bliebe; zum anderen hitten sie so viel Erfahrung, dass sie auch spontan ihren
Unterricht gestalten konnten.

So wie sich der zeitliche Umfang der Vorbereitung stark unterscheidet, ist auch die Art und
Weise, in der die Untersuchungsteilnehmer ihren Unterricht vorbereiteten, sehr verschieden.
So bemiihen sich einzelne Lehrerinnen und Lehrer bereits in der Planung darum, gemif} den
Vorgaben des Curriculums die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen
und Unterricht so zu gestalten, dass unter groftmoglicher Schiileraktivitiit ein moglichst enger

Bezug zum Leben der Schiilerinnen und Schiiler hergestellt wird. Fiir diese Lehrpersonen liegt
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der zentrale Sinn der Unterrichtsplanung darin, durch intensive Voriiberlegungen
sicherzustellen, dass der Unterricht in allen Bereichen einen Lebensbezug zu Schiilerinnen
und Schiilern herstellt, deren Selbststindigkeit fordert und die Inhalte des Fachs
sachangemessen vermittelt. Andere Lehrerinnen / Lehrer richten demgegeniiber in der
Vorbereitung ihr Augenmerk stirker auf die sachlichen Anforderungen der Unterrichtsinhalte.
Fiir sie geht es zundchst darum, die Sachprobleme im Vorfeld in jeder Hinsicht zu
durchdringen, um im Unterricht nicht durch Sachfragen tiberrascht werden zu konnen. Eine
solche extreme fachliche Sicherheit ist aus ihrer Sicht notwendig, um im Unterricht Zeit zu
haben, auf Schiiler individuell einzugehen, ohne sich noch mit fachlichen Problemen
auseinandersetzen zu miissen. Speziell ein Proband versteht Unterricht als einen
Ubersetzungsprozess, in dem nichtwissenschaftliche Schiilersprache in wissenschaftliche
Fachsprache iibersetzt wird. Fachliche Vorbereitung bedeutet fiir ihn, sich zu iiberlegen, wie
Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Sprache Sachprobleme ausdriicken konnen, welche
Missverstindnisse  hierdurch moglich sind und wie die Transformation in
Wissenschaftssprache gelingen kann. Einige Lehrer weisen weiterhin darauthin, dass ihr
Unterricht durch eine induktive Vorgehensweise gekennzeichnet sei. Dies bedeutet fiir ihre
Vorbereitung, dass vor allem Wege zur Erarbeitung exemplarischer Beispiele gestaltet
wiirden, durch die ihre Schiilerinnen und Schiiler auf allgemeine Grundsétze schlieBen konnen
sollen. Oftmals steht dies in Zusammenhang mit der Vorbereitung von Experimenten, aber
auch mit der Planung der Behandlung von Beispielen fiir technische Anwendungen
mathematisch-naturwissenschaftlicher GesetzmifBigkeiten. Schlieflich weisen nahezu alle
Lehrerinnen und Lehrer, die ihren Unterricht zumindest ansatzweise vorbereiteten, explizit
darauf hin, dass eine wichtige Aufgabe der Unterrichtsvorbereitung darin besteht zu kléren,
wie innere Zusammenhinge den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt werden konnen.
Verstehen komplexer Beziehungen zwischen einzelnen Sachverhalten wére eine zentrale
Aufgabe gerade des Unterrichts in der Oberstunde und stiinde daher in ihrer
Unterrichtsvorbereitung im Mittelpunkt.

Deutlich wird bei der Frage nach der Vorbereitung des Unterrichts, dass zwar bei allen
Lehrerinnen und Lehrern gewisse methodische Prinzipien die Unterrichtsvorbereitung
bestimmen (z.B. Induktivitit, Reprisentativitit, Schiilerorientierung usw.), allgemeine
Modelle fiir die Vorbereitung des Unterrichts (z.B. das Berliner Modell der Didaktik oder das
bildungstheoretische Modell der Didaktik nach Klafki) in ihrer Gesamtheit jedoch nicht

herangezogen werden. Weiterhin zeigt es sich, dass auch die Wichtigkeit der
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Unterrichtsvorbereitung unterschiedlich beurteilt wird — zumindest einige éltere Lehrer waren
der Auffassung, dass eine detaillierte Vorbereitung nicht mehr unbedingt notig sei.

Von Interesse sind schlieBlich auch die Selbsteinschédtzung der Lehrer und ihre Meinung iiber
ihren eigenen Unterricht. Es bestitigt sich die Vermutung, dass nur solche Lehrer sich
freiwillig an einer Evaluationsstudie beteiligen, die eine positive Auffassung iiber die Qualitit
ihres eigenen Unterrichts haben. So sind alle Probanden der Auffassung, den Unterricht gut zu
gestalten. Allerdings bemerken einige Lehrerinnen und Lehrer, dass ihr Unterricht von einer
intensiveren Vorbereitung profitieren koénnte. Auch sind sich einzelne Lehrerinnen und
Lehrerin bewusst, dass manche Schiilerinnen und Schiiler ihren Unterricht kritisch beurteilen.
Der Umgang mit dieser Kritik sieht unterschiedlich aus: So fithren die meisten Lehrkrifte an,
dass man nicht gleichermaflen alle Schiilerinnen und Schiiler mit dem Unterricht ansprechen
konne. Von einigen Lehrerinnen und Lehrern wird aber auch die Qualitiit der Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler im Allgemeinen beméngelt und weiterhin unterstellt, dass gerade
schlechte Schiilerinnen und Schiiler den eigenen Unterricht kritisch beurteilen wiirden. Eine
solche Haltung ist aber nicht bei allen Lehrpersonen zu finden: Einige Lehrerinnen und Lehrer
sind auch der Meinung, dass gute und schlechte Schiiler in gleicher Weise mit ihrem

Unterricht zufrieden oder unzufrieden wiren.

Abb. 38 Lehrerstichprobe: Alter und Jahre der Berufstatigkeit

Alter in Jahren / Dauer der Berufstatigkeit

M 31-35 (ca. 1-10 Jahre) [l 36-40 (ca. 11-15 Jahre) [041-45 (ca. 16-20 Jahre)
[046-50 (ca. 21-25 Jahre) [ 51-55 (ca. 26-30 Jahre) W 56-60 (ca. Gber 30 Jahre)
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Abb. 39 Lehrerstichprobe: Urteil iiber Studium und Referendariat

N W B

1 1 1

Urteil Giber Studium (links) und Referendariat (rechts)
(1 = sehr gut, 7 = sehr schlecht)

H1 B2 03040506 87

Abb. 40 Lehrerstichprobe: Reflexion und Wichtigkeit der Unterrichtsvorbereitung

VAR
L]
z
0 0
Reflexion und Wichtigkeit der Unterrichtsvorbereitung
(1 = hoch, 7 = niedrig)

|l1 E2 03 040506 B7 |

6.1.3  Die Unterrichtsstunde als Beobachtungseinheit

Die Untersuchung deckt einen Zeitraum ab, in dem die beteiligten Lehrerinnen und Lehrer in
den 11 Kursen, die zur Evaluation herangezogen wurden, 162 Unterrichtsstunden abhielten.
Hiervon wurden Nys = 128 Unterrichtsstunden (79.0 %) beobachtet, die in
Unterrichtseinheiten von 28 Einzel- und 50 Doppelstunden organisiert waren (Nyg = 78). Die
Beobachtungszeit des schulischen Unterrichts betrigt somit 128 mal 45 Minuten gleich 5760
Minuten, d.h. 96 Zeitstunden. In jedem Kurs wurden zwischen 9 und 16 Unterrichtsstunden

beobachtet, also zwischen 405 Minuten (63 Zeitstunden) und 720 Minuten (12 Zeitstunden).

In 44 der 78 Fille (56.41 Prozent) beginnt der Unterricht unpiinktlich. Insgesamt 270 Minuten
Zeit gehen am Unterrichtsanfang durch Verspitungen verloren, die Werte reichen fiir einzelne
Stunden von 0 bis zu 20 Minuten. Durchschnittlich beginnen die Unterrichtsstunden aufgrund
von Verspitungen etwa 3%2 Minuten spiter. Hinzu kommen 7 Félle der 50 Doppelstunden (14
Prozent), in denen nach der 5-Minuten-Pause der Unterricht verspitet fortgesetzt wurde. Die
Verspdtungen nach der Pause in Doppelstunden betragen insgesamt 42.5 Minuten.

Zusammengenommen betridgt die Zeit, die durch Verspiatungen verloren ging, 315.5 Minuten.
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Bei einer Gesamtbeobachtungszeit von 5760 Minuten fanden somit 5.48 Prozent des
Unterrichts durch Verspitung der Lehrerinnen und Lehrer faktisch nicht statt.

Dieser Anteil von gut 5 Prozent mag gering erscheinen. Da die Verspitungen vielfach nicht
durch die Lehrerinnen und Lehrer verschuldet waren, sondern diese hidufig aufgrund
anderweitiger schulinterner Verpflichtungen (Besprechungen, Konferenzen,
Klausuraufsichten etc.) verhindert waren, kann auch kaum ein Vorwurf gegeniiber den
Lehrkriften formuliert werden. Die Héufigkeit von Verspédtungen am Unterrichtsbeginn zeigt
aber ein grofles Problem auf: Es kann nicht ohne Einfluss auf Schiilerinnen und Schiiler
bleiben, wenn mehr als jede zweite Unterrichtsstunde verspitet beginnt. Lerntheoretisch muss
dies Gewohnungseffekte zur Folge haben, zumal Schiilerinnen und Schiiler diese Erfahrung
iber ihre gesamt Schulzeit hinweg machen — es ist nicht davon auszugehen, dass Lehrerinnen
und Lehrer in Abiturkursen ungewohnlich stark verspitet sind und in Grundschule /
Sekundarstufe I Piinktlichkeit die Regel wire. Angesichts der vorliegenden Daten ist vielmehr
zu vermuten, dass Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf ihrer Schulbiographie lernen, dass
eine geringfiigige Verspitung des Unterrichtsbeginns als normal anzusehen und akzeptabel
ist. Da Lehrerinnen und Lehrer zugleich aber auch Modelle fiir das Handeln der Schiilerinnen
und Schiiler sind, wird durch die Beobachtung solcher Verspétungen latent vermittelt, dass ein
gewisses Mal} an Nachlissigkeit im Umgang mit Pflichten in Ordnung ist. Erziehungszielen

wie Genauigkeit, Ordentlichkeit und Zuverléssigkeit steht dies vollig entgegen.

Der Unterricht selbst wird durch frontale Unterrichtsformen dominiert. Das lehrerzentrierte
Gesprich ist mit weitem Abstand die am héufigsten verwendete Sozialform. 44.01 Prozent
des Unterrichts — nahezu die Hilfte allen Unterrichts — finden in dieser Art und Weise statt.
An zweiter Stelle rangiert mit Frontalunterricht (14.45 Prozent) ebenfalls eine Sozialform, die
durch geringe Schiileraktivitit gekennzeichnet ist. Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Projektarbeit
sowie schiilerzentrierte Gespriche folgen mit Anteilen jeweils zwischen knapp 5 bis 10
Prozent. In der Summe machen diese Sozialformen, die den Schiiler in den Mittelpunkt stellen
und seine Eigenstdndigkeit in Kooperation mit anderen betonen, nur knapp 20 Prozent des
Unterrichtsgeschehens aus. Damit kommen alle Sozialformen mit verstédrkter Schiileraktivitit
nicht einmal halb so oft vor wie das lehrerzentrierte Unterrichtsgespréch.

Weiterhin wird deutlich, dass ein nennenswerter Teil des Unterrichts durch organisatorische
Belange belastet ist, zu denen auch wie erwéhnt Verzdgerungen und Verspédtungen zidhlen —

9.29 Prozent der Gesamtbeobachtungszeit finden keine unterrichtsbezogenen Sozial- und
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Unterrichtsformen statt. Fiir die Einzelstunde bedeutet dies, dass im Durchschnitt knapp 5
Minuten verloren gehen und nicht konkret auf den Unterricht bezogen sind. Selbst unter
Beriicksichtigung des Zeittaktes fiir die systematischen Beobachtung von 2.5 Minuten, durch
den es moglich ist, dass dieser Wert geringfiigig zu hoch liegt, belegt bereits die deskriptive
Analyse der Sozialformen die erhebliche Belastung des Unterrichts mit sonstigen Aufgaben.

SchlieBlich wird deutlich, dass Team-Teaching faktisch nicht vorkommt, auch wenn dies aus
theoretischer Sicht fiir den praktischen Unterricht immer wieder gefordert wird. In der
gesamten Zeit der Unterrichtsbeobachtung kam es nur einmal fiir etwa 10 Minuten vor, dass

Unterricht von zwei Lehrpersonen gemeinsam durchgefiihrt wurde.

Abb. 41 Unterrichtsbeobachtung: Hiufigkeit eingesetzter Sozialformen3%

Sozialform Sum(T) p
Frontalunterricht 832.5 14.45
Demonstration 162.5| 02.82
Lehrerzentriertes Gesprich 2535.0| 44.01
Team-Teaching 10.0] 00.00
Schiilerzentriertes Gesprich 410.0] 07.12
Projektarbeit 107.5| 01.87
Gruppenarbeit 257.5| 0447
Partnerarbeit 295.01 05.12
Einzelarbeit 225.01 03.91
Keine Sozial-/Unterrichtsformen 535.01 09.29
3000
2500
m 2000
' 1500
" 1000
500
0
Sozialform des Unterrichts
O Frontalunterricht [0 Demonstration HLZ BTT
HSz O Projekt B Gruppenarbeit O Partnerarbeit
M Einzelarbeit B Keine Sozialformen

304 T bezeichnet die Zeit in Minuten, in der Sozialformen beobachtet werden konnten. p gibt die relative

Hiufigkeit in Bezug auf die Gesamtbeobachtungszeit von 5760 Minuten an. Unter ,Keine Sozial- /
Unterrichtsformen’ wurden Situationen zusammengefasst, in denen keine unterrichtsbezogene Sozialform
beobachtet werden konnte. Diese Situation lag etwa bei verspitetem Unterrichtsbeginn oder verldngerten
5-Minuten-Pausen zwischen Doppelstunden vor.
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Die Analyse des Lehrerverhaltens und der eingesetzten Kommunikationsformen bestitigte den
Eindruck einer starken Lenkung des Unterrichts durch die Lehrerinnen und Lehrer. So ergab
sich fiir die Direktivitit des Lehrerverhaltens ein mittlerer Wert von W = 2.05 mit ¢ = 0.96 auf
einer siebenstufigen Likert-Skala von -3 bis +3 — das Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer
war in der Regel stark lenkend. Dementsprechend wurden auch besonders héufig
Kommunikationsformen verwendeten, durch die Lehrerinnen und Lehrer den

Unterrichtsverlauf bestimmen.

Abb. 42 Unterrichtsbeobachtung: Hiufigkeit verwendeter Kommunikationsformen305

Kommunikationsform Sum(T) p
Frageimpuls 1995.0| 34.64
Aufforderung 420.0] 07.29
Anweisung 222.5| 03.86
Erklirung 1735.0] 30.12
Erlduterung 1230.0] 21.35
Diskussionen 580.0f 10.07
Resiimieren 450.0| 07.81
Sonstiges 257.5| 04.46
2500
m 2000
i 1500
n 1000
500
0
Kommunikationsform des Unterrichts
O Frageimpuls O Aufforderung B Anweisungen M Erklarungen
M Erlauterungen O Diskussionen H Reslimieren O Sonstiges

Gut ein Drittel der beobachteten Zeit (34.64 Prozent) ist durch Frageimpulse bestimmt, wie
sie fiir den Frage-Antwort-Unterricht eines lehrerzentrierten Gesprichs typisch sind. Einen
dhnlichen hohen Anteil nehmen Erkldrungen ein (30.12 Prozent), die im Rahmen frontaler
Unterrichtsformen oft von Lehrpersonen selbst gegeben werden. Nur 10.07 Prozent des
Unterrichts machen demgegeniiber Diskussionsbeitrige von Schiilerinnen und Schiiler aus —

es zeigt sich ein deutliches Ungleichgewicht der Kommunikation zwischen Lehrerinnen /

305 Die Bezeichnungen T und p werden analog zu Abb. 41 verwendet. Die Summe der Zeiten beobachteter
Kommunikationsformen ist grofler als die Gesamtbeobachtungszeit, da pro beobachtetem Zeittakt bis zu
drei dominierende Kommunikationsformen festgehalten werden konnten. Vgl. 5.3.
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Lehrer und Schiilerinnen / Schiiler zugunsten der Lehrpersonen, denen ein erheblich hoherer
Wortanteil zukommt. Besonders frappierend ist das zeitliche Verhiltnis von
Diskussionsbeitrigen und Resiimees — Beitrdge, die FErgebnisse des Unterrichts
zusammenfassen, kommen fast genauso hdufig vor wie Diskussionen, in denen solche
Ergebnisse erstritten werden. Dass das Zusammenfassen von Ergebnissen genauso viel Zeit in
Anspruch nimmt wie die Diskussionsgrundlage fiir mogliche Ergebnisse zeigt an, dass selbst
die wenigen Diskussionen, die gefiihrt werden, durch die Lehrkrifte forciert werden, um zu
gewiinschten Ergebnissen zu gelangen. Freiraum fiir Schiilerinnen und Schiiler, eigene

Gedanken selbststindig und ohne Fiithrung zu entwickeln, wird nur selten gewéhrt.

Auch in der Analyse der didaktischen Teilaspekte des Unterrichts zeigt sich diese Tendenz. So
dominieren Abschnitte, in denen den Schiilerinnen und Schiilern Erkldrungen fiir
Sachphinomene  vermittelt werden - 38.89 Prozent des Unterrichts der
Gesamtbeobachtungszeit lassen sich unter diesem Aspekt subsumieren. Einen immer noch
groBBen Anteil des Unterrichts (21.96 Prozent) nehmen Phasen ein, die einer methodischen
Einfiihrung und Unterweisung dienen. Interessant ist auch der grofe Anteil, den Aspekte des
Alltags einnehmen — 16.75 Prozent der Unterrichtszeit gehen durch die Beschiftigung mit
organisatorischen Aufgaben, Regularien, Verspidtungen usw. fiir den eigentlichen Unterricht
verloren. Nur ein sehr geringer Anteil kommt des Weiteren Unterrichtsabschnitten zu, in
denen groflere Zusammenhinge thematisiert werden — Unterrichtsteile gemid dem
genetischen Prinzip (3.04 Prozent) oder dem Spiralprinzip (3.60 Prozent), die Vor- und
Riickbeziige herstellen, sind &hnlich selten wie Unterrichtsphasen, in denen explizit
ibergreifendes Verstehen z.B. in Form interdisziplindrer Zusammenhénge behandelt wird
(8.59 Prozent). Unterrichtsphasen, die unter den didaktischen Gesichtspunkten des
genetischen Prinzips, des Spiralprinzips oder dem Verstehen von Sinnzusammenhingen
betrachtet werden konnten, kommen unter allen didaktischen Teilaspekten der verschiedenen

Unterrichtsphasen am seltensten vor (vgl. Abb. 43).
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Abb. 43 Unterrichtsbeobachtung: Hiufigkeit methodisch-didaktischer Teilaspekte306

Didaktische Teilaspekte Sum(T) p

Alltag 965.0| 16.75
Deduktion 567.5| 09.85
Erklidren 2297.5| 39.89
Exemplarisch 502.5| 08.72
Genetisch 175.0| 03.04
Induktion 707.5|] 12.28
Methode 1265.0| 21.96
Selbststindigkeit 757.5| 13.15
Spirale 207.5| 03.60
Verstehen 495.0] 08.59

2500

m 2000

i 1500

n 1000

500

0

Didaktische Teilaspekte des Unterrichts
O Alltag O Deduktion H Erklaren B Exemplarisch B Genetisch
O Induktion H Methode O Selbstandigkeit M Spirale l Verstehen

Hinsichtlich der Emotionalitdt der Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Umgang mit den
Schiilerinnen und Schiilern ergeben sich im Durchschnitt hohe Werte. Der Mittelwert betrigt
iber die Stichprobe der 78 Unterrichtsstunden | = 1.83 auf einer siebenstufigen Likert-Skala
von -3 bis +3 bei einer Standardabweichung ¢ = 0.55. Das Lehrerverhalten ist angesichts der
niedrigen Standardabweichung eher stabil. Selbst der minimale Wert fiir ein Stundenmittel
liegt mit +0.60 oberhalb des Skalenmittelpunktes. Es kann somit im Allgemeinen von einer
schiilerorientierten Haltung der Lehrerinnen und Lehrer ausgegangen werden. Im Vergleich
der einzelnen Lehrkrifte unterschied sich die den Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber
gezeigte emotionale Zuwendung jedoch auBerordentlich stark. Hierauf wird im Rahmen der
Einzelfallanalysen397 sowie der inferenzstatistischen und multivariaten Analysen308 vertiefend

eingegangen.

306 Die Bezeichnungen T und p werden analog zu Abb. 41 verwendet. Die Summe der Zeiten beobachteter
Kommunikationsformen ist groler als die Gesamtbeobachtungszeit, da pro beobachtetem Zeittakt bis zu
drei dominierende didaktische Teilaspekte festgehalten werden konnten. Vgl. 5.3.

307 vgl.6.2.

308 Vgl. 6.3 und 6.4.
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6.2 Einzelfallanalyse der Lehrpersonen: Selbstbetrachtung, Schiilerperspektive und
Unterrichtsbeobachtung im Vergleich3%®

6.2.1  Lehrerin A

Frau A war zum Zeitpunkt der Untersuchung Anfang 30 und unterrichtete seit 3 Jahren
Mathematik und katholische Religionslehre. Sie war die jiingste Probandin und ihre
Erinnerungen an die Ausbildung in der Universitit und im Referendariat waren besonders
aktuell und detailliert. Zum Studium und seiner Bedeutung fiir die Ausbildung guter Lehrer
fiihrte sie aus, dass ihr Studium iiberhaupt keinen Nutzen fiir die Tétigkeit als Lehrerin gehabt
habe. Die im Studium erarbeitete Sachkompetenz zielte ihrer Meinung nach an der
Schulwirklichkeit vollig vorbei. An der Universitit wiirde auf fachliche Inhalte Wert gelegt,
die fiir die Schule keine unmittelbare Bedeutung hétten und deren Thematisierung im Studium
auch keinen mittelbaren Nutzen fiir die einfacheren Inhalte des Schulunterrichts mit sich
brichte. Positiver war ihr Urteil iiber das Referendariat. So betonte sie, dass die geringe Zahl
der Seminarteilnehmer giinstig gewesen wire und ein konzentriertes Arbeiten ermdglicht
habe. Doch wiren die Seminare selbst sehr durch die Personlichkeiten der Seminarleiter
geprigt gewesen: Nach ihrer Auskunft war ihr Fachleiter fiir Mathematik sehr anspruchsvoll
gewesen, ohne aber in der Ausbildung konkret auf Fragen des Unterrichts eingegangen zu
sein. Der Fachleiter in katholischer Religion war sehr bequem und zwang die Referendare,
sich nach seiner Bequemlichkeit zu richten. Fiir die Ausbildung habe dieses Seminar noch
weniger als das mathematische Fachseminar gebracht. Lediglich das Hauptseminar bot
allgemein-pddagogische Ratschlige, iiber die im Seminarverlauf diskutiert wurde. Nur hier
fand eine im Ansatz sinnvolle Ausbildung der Referendare fiir den Lehrerberuf statt, wihrend

die Fachseminare aus Sicht von Frau A wirkungslos gewesen seien.

Ihre Aufgabe als Lehrerin verstand Frau A so, dass sie neben der Vermittlung fachlicher
Féhigkeiten vor allem die Selbststidndigkeit ihrer Schiilerinnen und Schiiler vergroflern wollte.
So ging es ihr nicht nur um das Unterrichten im Fach Mathematik, sondern darum, bei ihren
Schiilerinnen und Schiilern anschaulich einen Bezug zwischen mathematischen Kenntnissen

und ihrer Lebenswelt zu erreichen. In diesem Anspruch folgte Frau A den Forderungen einer

309 Auf graphische Darstellungen der statistischen Ergebnisse wird bei den Einzelfallanalysen angesichts der

Fiille des Materials aus 6konomischen Griinden weitgehend verzichtet.
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konstruktivistischen Didaktik, wie sie im neuen Curriculum Ausdruck gefunden hat, ohne sich
allerdings auf entsprechende didaktische Grundpositionen explizit zu beziehen.

Die Unterrichtsbeobachtung bestitigte diese Selbsteinschitzung allerdings nur teilweise: Zwar
nahmen im Unterricht von Frau A explizite Erkldarungen (32.01 Prozent) einen geringeren
Raum des Unterrichts ein als bei Unterrichtsstunden anderer Lehrerinnen und Lehrern der
Stichprobe (41.14 Prozent). Dafiir hatten jedoch deduktive Unterrichtsphasen stirkeres
Gewicht, wihrend genetische oder induktive Unterrichtsformen niherungsweise im gleichen
Verhiltnis eingesetzt wurden wie im Unterricht anderer Lehrerinnen und Lehrer (3.70 Prozent
bzw. 14.29 Prozent). Die unmittelbare Verwirklichung geplanter Unterrichtseinheiten spricht
daher zunéchst nicht fiir einen Unterricht, der in besonders starkem MaBe konstruktivistischen
Unterrichtsprinzipien entspricht.

Die Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler relativieren jedoch diesen Eindruck. So
machten aus ihrer Sicht Frontalunterricht und lehrerzentriertes Gesprich einen Anteil von M =
11.11 Prozent (s = 8.34 Prozent) bzw. M = 12.46 Prozent (s = 7.85 Prozent) unter allen
eingesetzten Sozialformen aus. Bei den anderen Lehrerinnen und Lehrern betrugen die
entsprechenden Anteile M = 18.96 Prozent (s = 11.26 Prozent) bzw. M = 17.39 Prozent (s =
8.81 Prozent). Die Schiilerinnen und Schiiler von Frau A schitzten somit den Einsatz frontaler
Sozial- und Unterrichtsformen sehr signifikant (T(137) = 3.555, p(o) = 0.001 bzw. T(139) =
2.811, p(ar) = 0.006) niedriger ein als die Schiilerinnen und Schiiler anderer Lehrerinnen im
Unterricht ihrer Fachlehrer. Demgegeniiber wurden der Einsatz von Sozialformen der
Gruppen-, Partner- und Einzelarbeit iiberzufillig hoher eingeschitzt: Der Einsatz von
Gruppenarbeit und Partnerarbeit wurden hochsignifikant (T(138) = 4.555, p(o) < 0.001 bzw.
T(139) = 3.769, p(a) < 0.001), der Einsatz von Einzelarbeit sehr signifikant hoher beurteilt
(T(139) = 2.812, p(ov) = 0.006). Aus Sicht der Schiilerinnen herrschten also in besonderem
MaBe Arbeitsformen vor, die Selbststindigkeit fordern. Dieser Zusammenhang konnte auch
durch die Frage bestitigt werden, ob die Fachlehrerin / der Fachlehrer zur Selbststindigkeit
anrege. 28 Schiilerinnen und Schiiler von Frau A bejahten diese Frage, nur drei Schiilerinnen
und Schiiler verneinten sie. Bei den Kolleginnen und Kollegen von Frau A betrug das
Verhiltnis 79 zu 29 — das Ergebnis eines y?-Tests ergab einen signifikanten Zusammenhang
(X%(1) =4.009, p(ar) = 0.045).

Wodurch entsteht der unterschiedliche Eindruck, den Unterrichtsbeobachtung und

Schiilerbefragung vermitteln? Eine genaue Analyse der Unterrichtsphasen, in denen Frau A
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Gruppen-, Partner- und Einzelarbeit einsetzte, kldrt diese Frage: Zwar verwandte sie diese
Phasen eigenstindigen Arbeitens nicht hdufiger als ihre Kolleginnen und Kollegen, doch
erfolgte der Einsatz diese Arbeitsformen sehr zielgerichtet. Selbststéindiges Arbeiten wurde
von ihr vor allem dann eingesetzt, wenn neue Zusammenhénge entschliisselt werden sollten.
Insbesondere bemiihte sich Frau A anschlieend um einen Riickbezug von der selbststéindigen
Schiilerarbeit zum weiteren Unterrichtsgeschehen — sie versuchte, den Schiilerinnen und
Schiilern klar zu machen, dass und wie ihre eigenen Ergebnisse in den weiteren
Unterrichtsverlauf einflieBen. Insofern geschah der Einsatz entsprechender Sozialformen zwar
nicht ofter als im Unterricht anderer Lehrerinnen und Lehrer, war aber bedeutsamer. Und die
hohere Bedeutung dieser Unterrichtsphasen fiihrte dazu, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler

den Anteil selbststindiger Arbeitsformen am Unterrichtsgeschehen hoher gewichteten.

Weiterhin erachtete Frau A es als wichtig, fiir die Schiilerinnen und Schiiler innerhalb und
auBerhalb des Unterrichts ansprechbar zu sein und eine gute Atmosphire im Kurs zu férdern.
Ihr Unterricht und ihr Umgang mit den Schiilern wurden durch ein solches Bemiithen um eine
gute Lehrer-Schiiler-Beziehung geprédgt. So war Frau A vor, wihrend und nach dem
Unterricht stets fiir alle Schiilerinnen und Schiiler ansprechbar und bemdiiht, auf individuelle
Probleme gezielt einzugehen. Ihren Schiilerinnen und Schiilern war diese emotionale
Zuwendung sehr deutlich: So wurde die Emotionalitit von Frau A mit M = 2.30 und s = 0.56
weitgehend einheitlich auBlerordentlich hoch eingeschitzt — hochsignifikant hoher als die
Einschétzungen der anderen Lehrerinnen und Lehrer durch ihre Schiilerinnen und Schiiler (M
=1.21, s = 1.14, T(109.274) = 7.524, p(a) < 0.001). Auch hinsichtlich ihrer Kritikfahigkeit
ergaben sich im Mittel sehr hohe Werte (M = 1.95, s = 0.71), die hochsignifikant (T(66.859) =
5.265, p(a) < 0.001) iiber den Werten lagen, welche Schiilerinnen und Schiiler den anderen
Lehrkriften der Stichprobe zusprachen (M = 1.11, s = 1.00).

Ihren Unterricht plante Frau A fiir jede einzelne Stunde sehr detailliert. Dies zeigte sich in
sehr genauen Dokumentationen, in denen auch Teilschritte in ihrer zeitlichen Abfolge exakt
festgehalten wurden. Jeder Stunde lag eine sach- und problemorientierte zeitliche
Strukturierung zugrunde. Auch die Schiilerinnen und Schiiler empfanden den Unterricht von
Frau A als sehr gut strukturiert; sie schitzten die Systematik ihres Unterrichts mit M = 1.65

bei einer Standardabweichung von s = 0.85 hoch ein. Im Vergleich zu ihren Kolleginnen und
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Kollegen (M = 0.78, s = 1.32) ergab sich ein hochsignifikant groBerer Wert (T(74.488) =
4.342, p(o) < 0.001).

Die Dauer einer solchen Unterrichtsvorbereitung fiel nach ihren eigenen Angaben sehr
unterschiedlich aus. Im Mittel sprach sie von einer Vorbereitungszeit von 30 bis 60 Minuten
fiir eine einzelne Stunde, bei neuen Unterrichtseinheiten mit komplexen Fragestellungen
konnte die Vorbereitung einer einzelnen Unterrichtsstunde aber auch mehrere Stunden
umfassen. Ihre Unterrichtsvorbereitung war somit sehr griindlich. Nach ihrer Auffassung war
sie zugleich sehr wichtig: Eine gute Vorbereitung erschien Frau A unverzichtbar fiir guten

Unterricht.

Die Riickmeldung der Kursteilnehmer zur Qualitidt des Unterrichts fiel in allen Bereichen
duBerst positiv aus. Von 31 Kursteilnehmern betrachteten 30 Schiilerinnen und Schiiler ihren
Mathematikunterricht als Gewinn (96.78 Prozent), wihrend in der Stichprobe der
Schiilerinnen und Schiiler ihrer Kolleginnen und Kollegen in anderen Kursen nur 66 von 99
Probanden (66.67 Prozent) den Unterricht als niitzlich ansahen (y2(1) = 11.080, p(o) =
0.001).310 Auch erhielt Frau A sehr hohe Noten von den Kursteilnehmern fiir ihren Unterricht:
Im Mittel beurteilten sie den Unterricht mit M = 11.94 Punkten, d.h. ungefihr mit einem ,gut
[+]°, wihrend sich fiir die anderen Probanden ein Mittel von M = 9.64 Punkten (,befriedigend
[+] bis ,gut [-]") ergab. Frau A schnitt im Urteil ihrer Schiilerinnen und Schiiler absolut sehr
gut ab und im Vergleich hochsignifikant besser (T(137) = 4.450, p(a) < 0.001) als ihre
Kolleginnen und Kollegen — sie erreichte die beste Beurteilung ihres Unterrichts aller
teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer. Dieses Urteil basierte vor allem auf der von den
Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen Fachkompetenz, Systematik, Kritikfdhigkeit
und Forderung der Selbststindigkeit. So ermittelte eine riickwirts gerichtete
Regressionsanalyse3!! mit der abhingigen Variablen der Schulnotnote die Variablen
Anregung zur Selbststindigkeit, Fachkompetenz, Systematik und Anforderungen als

signifikante Préddiktoren. In einer vorwirts gerichteten Regressionsanalyse konnten die

310 Aufgrund der nahezu 100%igen Zustimmung der Schiilerinnen und Schiiler von Frau A zum Item ,War
dieser Kurs ein Gewinn fiir Sie?’ eriibrigte sich eine Diskriminanzanalyse fiir diese Variable.

311 Fiir die in den Teilstichproben der Einzelfallanalysen berechneten Regressionen wurde aufgrund der
geringen Stichprobengrofe ein Ausschlusskriterium von p = 0.10 gesetzt. Als unabhiingige Variablen
wurde in den Berechnungen folgende Variablen eingesetzt: Dauer des Unterrichts, Halbjahrsnote, aktuelle
Note, Selbsteinschitzung der eigenen Leistung, Fachinteresse, Interesse am Unterricht der Lehrperson,
Forderung der Selbststdndigkeit durch die Lehrperson, Notengerechtigkeit, Forderung der Motivation,
Kompetenz, Emotionalitit, Systematik, Anforderungen, Kritikfahigkeit und Praxisbezug.
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Variablen Systematik, Forderung der Motivation und Anregung zur Selbststindigkeit als

signifikante Einflussgroflen nachgewiesen werden.

Abb. 44 Einzelfallanalyse Frau A: Regressionsanalysen fiir Beurteilung von Frau A

Pradiktor Beta T p
Anregung zur -0.286| -1.875| 0.073
Selbststindigkeit3!2
Fachkompetenz 0.294| 1.779| 0.088 riickwirts
Systematik 0.309| 1.882] 0.072
Anforderungen -0.308| -1.994| 0.058
Pridiktor Beta T P
Systematik 0.481| 3.148] 0.004
Forderung der Motivation 0.270| 1.775| 0.088 VOrwarts
Anregung zur Selbststéndigkeit | -0.268| -1.743 | 0.094

Zusammenfassend erscheint Frau A als junge Lehrerin, die ihren Unterricht genau und
absichtsvoll mit dem Ziel plant, ihren Schiilerinnen und Schiilern in einem engen,
personlichen Verhiltnis nicht nur fachliches Wissen, sondern auch Selbststindigkeit zu
vermitteln. In ihrer Planung folgt sie bis zu einem gewissen Grad den Grundsitzen einer
konstruktivistischen Didaktik, ohne aber explizit auf sie Bezug zu nehmen. Ihre methodisch-
didaktischen Uberlegungen folgen ihrer eigenen Meinung nach nur in geringem MaBe auf der
Grundlage einer erfolgreichen Ausbildung. Von groferer Bedeutung ist aus ihrer Sicht
vielmehr die Reflexion ihrer eigenen Unterrichtspraxis. In ihrem Unterricht ist sie
auBerordentlich erfolgreich: Thre Schiilerinnen und Schiiler beurteilen sie und ihren Unterricht
sehr positiv. Thr Unterrichtserfolg beruht vor allem auf ihrem Fachwissen, der guten
systematischen Vorbereitung, ihrem aufgeschlossenen, selbstkritischen Umgang mit den

Schiilerinnen und Schiilern und der Férderung ihrer Selbststéndigkeit.

6.2.2 Lehrer B

Herr B war zum Zeitpunkt der Untersuchung Ende 50 und unterrichtete seit tiber 30 Jahren
Biologie und Geographie. Studium und Referendariat hielt er in seiner jetzigen Form
gleichermalBen fiir uneffektiv, da sie nicht zu praxisorientierten Fihigkeiten fiihrten. Einzig

gut sei die eigene Praxis im Referendariat zu beurteilen, durch die man im Verlauf der Zeit

312 Das negative Vorzeichen ergibt sich aufgrund der Codierung der Variablen mit ,1° = ,ja’ und ,2’ = ,nein’.

Vgl. 5.1 und 10.1.1.
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besser wiirde. So war er riickblickend der Auffassung, dass er selbst erst in seinen ersten
Berufsjahren gelernt hiitte, wie Unterricht am besten zu gestalten sei.

Herr B verstand seine Aufgabe als Lehrer so, dass er Spall und Freude in der Beschéftigung
mit naturwissenschaftlichen Fragestellungen bei seinen Schiilerinnen und Schiilern wecken
wollte, um sie zu Eigeninitiative und Freiwilligkeit anzuleiten. Wichtig sei hierbei, nicht nur
leistungsstarke Schiilerinnen oder Schiiler zu erreichen, sondern auch schwicheren
Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit zu geben, sich selbst aktiv im Unterricht zu
erfahren. Aus diesem Grund ging Herr B in seinem Unterricht bewusst stark induktiv vor:
Schiilerinnen und Schiiler sollten selbst durch eine nachtrigliche Systematisierung
GesetzmiBigkeiten und Zusammenhinge erschlieen. So wiirden sie nicht nur Fakten lernen,
sondern vielmehr auch das Ordnen von Wissen selbst. Hierin sah er eine Aufgabe der Schule,
die in den letzten Jahren immer wichtiger geworden sei: Herr B war der Auffassung, dass
seine Schiilerinnen und Schiiler durch den Gebrauch neuer Medien wie dem Internet zwar
iber ein groferes Vorwissen verfiigten als friiher, jedoch verfiigten sie iiber eine geringere
Zahl von Verkniipfungen und Verbindungen zwischen ihren Kenntnissen, so dass das grofere
Faktenwissen vielfach unniitz bliebe und unniitz zu sein schiene.

Sowohl  Schiilerbefragung als auch  Unterrichtsbeobachtung  bestitigten  diese
Selbsteinschidtzung. So machten schiilerzentrierte Gespriche in der Wahrnehmung der
Schiilerinnen und Schiiler bei Herrn B 20.6 Prozent des Unterrichts aus, wihrend der
entsprechende Anteil im Unterricht anderer Lehrerinnen und Lehrer hochsignifikant niedriger
bei nur 11.1 Prozent lag (T(137) = 4.357, p() < 0.001). Die Unterrichtsbeobachtung ergab
einen Anteil von 16.67 Prozent schiilerzentrierter Gespriache im Untersuchungszeitraum; auch
dies liegt deutlich iiber dem Anteil, mit dem andere Lehrerinnen und Lehrer diese Sozialform
einsetzten (7.12 Prozent). Besonders bemerkenswert ist, dass von den 410 Minuten, die in der
Gesamtstichprobe der 5760 Minuten Gesamtbeobachtungszeit auf schiilerzentrierte Gespriche
entfielen, 120 Minuten im Unterricht von den Unterricht von Herrn B stattfanden — d.h. knapp
ein Drittel des in Gespridchen schiilerzentriert organisierten Unterricht wurde von Herrn B in
die Stichprobe eingebracht. Ganz @hnlich konnten auch Unterrichtsphasen, in denen induktiv
vorgegangen wurde, bei ihm iiberdurchschnittlich oft beobachtet werden. 27.78 Prozent des
Unterrichts  zeichneten sich durch eine induktive Vorgehensweise aus — in den
Unterrichtsstunden seiner Kolleginnen und Kollegen betrug der entsprechende Anteil

lediglich 14.04 Prozent des Unterrichts.
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Weiterhin waren fiir Herrn B die Aspekte Spall und Freude am Lernen, Eigeninitiative und
Freiwilligkeit sowie Uberblickswissen und Verstindnis unmittelbar gebunden an ein gutes
Verhiltnis zwischen Schiilerinnen und Schiilern und ihren Lehrpersonen. Aus diesem Grund
bemiihte sich Herr B anstelle einer professionellen Distanz um Ehrlichkeit und Echtheit im
Umgang mit seinen Schiilerinnen und Schiilern. Nach seinen eigenen Angaben war sein
Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern gemi3 seinem Naturells eher ,rustikal®, d.h.
gleichermalBien herzlich und freundschaftlich wie offen, direkt und herb. Er gab selbst zu, dass
dies gerade in der Anfangszeit des Kennenlernens in neuen Klassen und Kursen manchmal zu
Schwierigkeiten fiihre. In der Regel sei er aber gut damit gefahren, Schiilerinnen und Schiilern
authentisch gegeniiber zu treten — mit der Zeit wiirden sie im Umgang mit ihm lernen, dass er
fiir sie da wére und bei allem zu unterstiitzen bereit sei. Die Hospitation des Unterrichts von
Herrn B bestitigte diese Selbsteinschitzung. Herr B war stets darum bemiiht, zu allen
Schiilerinnen und Schiilern seines Kurses eine personliche Beziehung aufzubauen. Dies wurde
auch durch die Riickmeldungen seiner Schiilerinnen und Schiiler deutlich. Sie schitzten die
Kritikfahigkeit von Herrn B iiberzufillig hoher ein als Schiilerinnen und Schiiler anderer
Lehrerinnen und Lehrer — ein Mittelwert M = 1.94 mit s = 0.37 gegeniiber M = 1.23 mit s =
1.03 bedeutete ein hochsignifikanter Unterschied (T(36.319) = 5.184, p(o) < 0.001). Auch
beschrieben sie sein Verhiltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern des Kurses als besonders
personlich und unverfilscht — gerade Schiilerinnen und Schiiler, die schon linger von Herr B
unterrichtet worden waren, empfanden dies als angenehm, wéhrend Schiilerinnen und Schiiler,
die Herrn B erst in dem Kurs kennen gelernt hatten, sich oft noch an einen solchen direkten

Bezug gewdhnen mussten.

Seine Unterrichtsplanung nannte Herr B selbst eine ,,Zettelpidagogik* — jede Stunde bereitete
er vor, indem er den Unterricht durch kurze Uberschriften, die er auf einem Zettel aufschrieb,
vorstrukturierte. Nach eigenem Bekunden erfolgte seine Vorbereitung daher eher unordentlich
und spontan, in der Regel benétigte er fiir die Strukturierung einer Stunde nicht lidnger als fiinf
Minuten. Lediglich bei der Organisation neuer Inhalte und dem Entwurf neuer Materialien wie
Handouts o.4. dauerte die Planung hin und wieder ein bis zwei Stunden. Hierfiir griff er gerne
auf Hilfsmittel wie Fachliteratur etc. zuriick, gelegentlich auch auf das Internet. Insgesamt
wurde deutlich, dass sich Herr B zwar intensiv Gedanken iiber seinen Unterricht und den
Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern im Allgemeinen machte, nicht aber iiber die

konkrete Planung einzelner Stunden — hier ging er lieber intuitiv vor und verlieB sich auf seine
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Erfahrung. Seine Schiilerinnen und Schiiler sahen diese Haltung kritisch. In der Systematik
des Unterrichts schnitt Herr B signifikant schlechter ab als seine Kolleginnen und Kollegen im
Urteil ihrer Schiilerinnen und Schiiler (M = 0.28 mit s = 0.90 gegeniiber M = 1.04 mit s =
1.29, T(139) = -2.083, p(ov) = 0.039). Auch gab die Hilfte aller Schiilerinnen und Schiiler von
Herrn B unter Verbesserungsvorschldge an, dass sie sich mehr Struktur und eine verbesserte

Methodik wiinschen wiirden.

Die von seinen Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene Eigentiimlichkeit von Herrn B
aufgrund seiner Echtheit und seines Bemiihens um emotionale Nihe zeigte sich auch in der
Beurteilung seines Unterrichts. So bestitigte sich in einer vorwirts gerichteten
Regressionsanalyse mit der abhingigen Variable der Beurteilung des Unterrichts durch
Schulnoten und in einer Diskriminanzanalyse mit der abhingigen Variable, ob der Unterricht
als Gewinn empfunden wurde, dass das Interesse am Unterricht des Lehrers der entscheidende
Pradiktor fiir die Einschitzung der Giite des Unterrichts in den beiden abhingigen Variablen
ist. In der Regressionsanalyse ergab sich eine signifikantes Ergebnis mit B = -0.654,
T = -2.736, p(ov) = 0.021. Die Diskriminanzanalyse lieferte ein signifikantes Ergebnis mit
A =0.476, x2(1) = 5.565 und p(a) = 0.018. Die Vorhersagewahrscheinlichkeit lag zwar mit
72.7 nur geringfiigig iiber der a-priori-Wahrscheinlichkeit (70.0 Prozent), doch bestitigt
dieses Ergebnis tendenziell die Bedeutung von Interesse fiir die Beurteilung des Unterrichts
von Herrn B, zumal fiir alle iibrigen unabhingigen Variablen3!? in keinem der beiden
Verfahren ein signifikanter Einfluss nachgewiesen werden konnte.

Es scheint tatsdchlich so zu sein, dass Schiilerinnen und Schiiler lernen miissen, mit Herrn B
zurecht zu kommen — in diesem Fall mogen sie ihn und seine Art und Weise, Unterricht zu
gestalten, unabhingig davon, wie sie einzelne Eigenschaften seines Unterrichtsstils wie z.B.
Systematik beurteilen. Umgekehrt interessieren Schiilerinnen und Schiiler, die sich nicht auf
die Personlichkeit von Herrn B einlassen, sich nicht fiir seinen Unterricht, selbst wenn sie

moglicherweise einzelne Aspekte wie z.B. seine Kritikfihigkeit positiv beurteilen.

313 Als unabhingige Variablen wurden in der Regressionsanalyse folgende Variablen eingesetzt: Dauer des

Unterrichts, Halbjahrsnote, aktuelle Note, Selbsteinschitzung der eigenen Leistung, Fachinteresse,
Interesse am Unterricht der Lehrperson, Forderung der Selbststindigkeit durch die Lehrperson,
Notengerechtigkeit, Forderung der Motivation, Kompetenz, Emotionalitit, Systematik, Anforderungen,
Kritikfahigkeit und Praxisbezug. In der Diskriminanzanalyse wurden dieselben moglichen Einflussgrofien
berticksichtigt, lediglich die nominalen Variablen mussten aufgrund der Struktur der Diskriminanzanalyse
unberiicksichtigt bleiben. Vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber (2000) 146.
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Zusammenfassend erscheint Herr B als dlterer, erfahrener Kollege, der sich um seine
Schiilerinnen und Schiiler viele Gedanken macht und sich um einen unmittelbares, herzliches
Verhiltnis zu ihnen bemiiht. Er versucht, innerhalb und aulerhalb des Unterrichts authentisch
zu sein und keine professionelle Distanz aufkommen zu lassen. Entsprechend seines Wesens
ist sein Umgang mit den Schiilerinnen und Schiilern ,,robust™ und ,,rustikal®. Schiilerinnen
und Schiiler, die sich auf ein solches Verhiltnis einlassen, finden in ihm einen sehr guten
Lehrer, von dem sie in jeder Hinsicht profitieren konnen. Es gibt aber Schiilerinnen und
Schiiler, denen mehr Distanz lieber wire und die Schwierigkeiten mit einer solchen Néhe
haben, die fiir sie bei Lehrpersonen ungewohnt ist.

Seinen Unterricht plant Herr B nur geringfiigig, seine Vorbereitung ist eher spérlich. Seine
Schiilerinnen und Schiiler beklagen sich z.T. iiber fehlende Systematik. Sein grundlegendes
Unterrichtsprinzip eines induktiven Unterrichts verwirklicht Herr B jedoch gut — oftmals
erkennen die Schiilerinnen und Schiilern aber keine roten Faden in der Unterrichtsfithrung.
Insofern sollte zumindest die Ergebnissicherung stirker betont werden, durch die es
Schiilerinnen und Schiiler erleichtert werden konnte, nachtriglich Zusammenhénge zwischen
unterschiedlichen Teilergebnissen zu erkennen.

Grundlage seines Unterrichtsstils — induktiver Unterricht und Echtheit im Umgang mit den
Schiilerinnen und Schiilern — sind seine eigenen Unterrichtserfahrungen in langjéhriger Praxis.
Der Ausbildungsphase spricht er fiir seine Art und Weise, Unterricht zu gestalten, keine
Bedeutung zu. Lediglich die Praxis im Referendariat begriit er, da in ihr Unterrichten

praktisch geiibt werden kann.

6.2.3 Lehrer C

Herr C war zum Zeitpunkt der Untersuchung Anfang 50 und unterrichtete seit iiber 25 Jahren
Biologie und Chemie. Auflerdem gab er seit tiber 15 Jahren Unterricht in Informatik. Zu
seiner Ausbildung in Studium und Referendariat fithrte Herr C aus, dass sie sehr sachbezogen
gewesen sei und keinen Schulbezug gehabt habe. Fiir die Praxis des Unterrichtens hitte sie
keine grofle Bedeutung gehabt.

Seine Rolle als Lehrer sah Herr C so, dass er sich vor allem darum bemiihe, seinen
Schiilerinnen und Schiilern Wissen und das Verstehen von Zusammenhéngen zu vermitteln.
Aus diesem Grunde plane er den Unterricht in der Art, dass sich den Schiilerinnen und
Schiilern Sachzusammenhénge induktiv durch Schiileraktivitit erschlieBen. Explizit nahm

Herr C in diesem Punkt Bezug auf das neue Curriculum, in welchem verstérkt die Bedeutung
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des aktiven Lerners herausgehoben wird. Dies fiihre aber auch dazu, dass gerade schwéchere
Schiilerinnen und Schiiler mit seinem Unterricht teilweise unzufrieden seien, da sie nicht
unmittelbar Gesamtzusammenhénge erkennen konnen wiirden. Letztlich fithrte Herr C somit
mogliche Unzufriedenheit mit seinem Unterricht auf dessen anspruchsvolle Konzeption
zuriick.

Weiterhin betonte er, dass gerade die gymnasiale Oberstufe auch die Zielsetzung haben
miisse, auf die Universitéit vorzubereiten. Auch durch eine solche propéddeutische Funktion sah
er seinen Unterricht gekennzeichnet. Er fiihrte aus, dass es aus diesem Grund auch
gelegentlich notwendig sei, neben Sozialformen, die Selbsttitigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler fordern, Frontalunterricht einzusetzen. So konnen etwa auf Vorlesungen im Studium
vorbereitet werden.

Schiilerbefragung und Unterrichtsbeobachtung warfen ein kritisches Bild auf diese
Selbsteinschidtzung. In den Antworten seiner Schiilerinnen und Schiiler spiegelte sich nicht
wieder, dass der Unterricht besonders stark auf das Verstindnis von Zusammenhingen
ausgerichtet sei. So ergaben sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich des Lernziels
des Verstehens von Sachzusammenhingen im Vergleich zu den Schiilereinschitzungen fiir
die anderen Lehrerinnen und Lehrer der Stichprobe. Vielmehr ergab sich fiir den Faktor der
Systematik sogar eine hochsignifikant schlechtere Einschétzung, wobei die Einschitzung der
Systematik des Unterrichts von Herrn C durch seine Schiilerinnen und Schiiler nicht nur
schlechter, sondern auch absolut betrachtet negativ ausfiel (M = -0.43 und s = 1.06 gegeniiber
M = 1.10 und s = 1.22, T(139) = -4.211, p(at) < 0.001). Auch die Unterrichtsbeobachtung
bestitigte diesen Eindruck. Phasen, in denen sich Schiilerinnen und Schiiler die
Unterrichtsinhalte selbststindig und eigenverantwortlich erschliefen, kamen nahezu gar nicht
vor. Projekt- oder Gruppenarbeiten z.B. zu selbststindigen experimentellem Arbeiten konnten
im Untersuchungszeitraum nicht beobachtet werden, selbst auf den FEinsatz von
Demonstrationen wurde verzichtet. Dafiir dominierten Frontalunterricht und lehrerzentrierte
Gespriche: 23.74 Prozent seines Unterrichts setzte Herr C Frontalunterricht ein, 48.99 Prozent
das lehrerzentrierte Gesprich, d.h. knapp % des Unterrichts von Herrn C wurde durch frontale
Sozialformen charakterisiert. Bei den anderen Lehrerinnen und Lehrern machten
Frontalunterricht und lehrerzentrierte Gespridche hingegen nur 13.58 Prozent bzw. 43.54
Prozent des Unterrichts aus. Auch in den eingesetzten Kommunikationsformen wurde eine
starke Lenkung des Unterrichts durch Herrn C deutlich. So verwendeten die {ibrigen

Lehrerinnen und Lehrer nur in 6.51 Prozent ihres Unterricht Aufforderungen als
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Kommunikationsform im Umgang mit ihren Schiilerinnen und Schiilern — im Unterricht von
Herrn C machten Aufforderungen hingegen 15.66 Prozent des Unterrichts aus. Es kann daher
nicht davon gesprochen werden, dass Herr C nur ,,gelegentlich® frontale Sozialformen in
seinem Unterricht einsetzt. Vielmehr wird sein Unterricht durch Sozial- und
Kommunikationsformen, in denen die Lehrerin / der Lehrer frontal agiert und der Schiiler
lediglich reagieren kann, deutlich dominiert.

Weiterhin fiel auf, dass sich Herr C in seinem Unterricht sehr stark auf den Beobachter bezog.
So erléduterte er den Schiilerinnen und Schiilern vielfach die Griinde fiir seine Vorgehensweise
z.B. mit Hinweise auf universitire Unterrichtspraxis — solche Hinweise waren die
Schiilerinnen und Schiiler sichtlich nicht gewohnt. In gewisser Weise unterrichtete Herr C fiir
den Beobachter. Dieser Eindruck bestitigte sich ebenfalls in den Schiilerriickmeldungen.
Hierin wurde unter Anmerkungen z.T. angemerkt, dass Herr C in der Zeit der Hospitation
ungewohnlich ,,bemiiht”, ,locker und ,humorvoll“ gewesen sei — ansonsten sei sein
Unterricht noch wesentlich schlechter. Fiir die Auswertung des Unterrichts von Herrn C im
Rahmen der vorlegenden Untersuchung bedeutet dies, dass sein Unterricht nur in Grenzen
beriicksichtigt werden kann: Wihrend die Angaben der Schiiler valide zu sein scheinen und es
Herrn C nur in Grenzen gelang, seinen Unterricht fiir den Beobachter ,,neu* zu konzipieren, so
dass die Unterrichtsbeobachtung noch in Teilen akzeptiert werden kann, ist davon
auszugehen, dass die direkten Angaben von Herrn C aus der Lehrerbefragung nicht in
ausreichendem MalBe valide sind. So fiithrte Herr C etwa zu seiner Unterrichtsplanung aus,
dass er jede Stunde unter Beriicksichtigung der allgemeinen curricularen Vorgaben und der
Ubereinkiinfte der Fachgruppe der Schule einzeln vorbereite. Hierfiir bendtigte er
durchschnittlich eine halbe Stunde. Inwiefern diese Angaben realistisch sind oder fiir die

Befragung gedacht waren, bleibt offen.

Im Urteil seiner Schiilerinnen und Schiiler schnitt der Unterricht von Herrn C trotz seines
besonderen Bemiihens, wihrend des Untersuchungszeitraums gut zu unterrichten, sehr
schlecht ab. So schnitt er im Vergleich zum Schiilerurteil iiber die anderen Lehrerinnen und
Lehrer signifikant schlechter ab hinsichtlich der wahrgenommenen Notengerechtigkeit (M =
1.17 mit s = 1.11 gegeniiber M = 0.30 mit s = 1.14, T(120) = 2.510, p(a) = 0.013), sehr
signifikant schlechter hinsichtlich seiner Emotionalitdt im Umgang mit Schiilerinnen und
Schiilern M = 0.65 mit s = 1.25 gegeniiber M = 1.53 mit s = 1.09, T(139) = 2.510, p() =
0.010), hochsignifikant schlechter hinsichtlich der Forderung der Motivation (M = -0.15 mit s
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= 1.57 gegeniiber M = 0.02 mit s = 1.38, T(139) = -3.597, p(o) < 0.001), Fachkompetenz (M
= 0.25 mit s = 0.98 gegeniiber M = 1.69 mit s = 0.78, T(139) = -5.992, p(a) < 0.001),
Systematik (M = -0.43 und s = 1.07 gegeniiber M = 1.10 und s = 1.22, T(139) = -4.211, p()) <
0.001) und des Praxisbezugs (M = -0.35 und s = 1.11 gegeniiber M = 1.03 und s = 1.10,
T(139) = -4.122, p(a) < 0.001). Dementsprechend erhielt er auch eine hochsignifikant
schlechtere Gesamtnote von seinen Schiilerinnen und Schiilern (M = 6.92 — ca. befriedigend [-
] — und s = 3.20 gegeniiber M = 10.46 — ca. gut bis gut [-] — und s = 2.45, T(137) = -4.656,
p(a) < 0.001), wie diese auch im Vergleich zu den Schiilerinnen und Schiilern anderen
Lehrkrifte sehr bzw. hochsignifikant 6fter angaben, dass ihr Kurs bei Herrn C kein Gewinn
gewesen wire (¥2(1) = 10.784, p(a) = 0.001) und die Selbststindigkeit nicht gefordert hitte
(x*(1) =20.023, p(ar) < 0.001).

6.2.4  Lehrerin D

Frau D war zum Zeitpunkt der Untersuchung Anfang 40 und unterrichtete seit ca. 15 Jahren
Biologie und Chemie. Dariiber hinaus war sie promovierte Chemikerin. Studium und
Referendariat beurteilte sie im Hinblick auf den Schulalltag kritisch. Sie hitte von beiden
Ausbildungsabschnitten im Hinblick auf ihren Lehrerberuf keinen Gewinn gehabt abgesehen
von den Studienteilen, in denen ihr solide Fachkenntnisse vermittelt worden wiren. Diese sah
sie durchaus als wichtig an — ihre intensive Beschiftigung mit Sachproblemen der Chemie sei
fiir den Unterricht forderlich gewesen. Eine pddagogische Ausbildung im engeren Sinne habe
aber nicht stattgefunden.

Frau D sah ihre Aufgabe als Fachlehrerin vor allem darin, ihren Schiilerinnen und Schiilern
Verstidndnis fiir Zusammenhénge zu vermitteln und ihnen die Bedeutung der Chemie fiir ihren
Alltag klar zu machen. Aus diesem Grund stelle sie in ihrem Unterricht oft auch technische
Beziige vor, die an das Vorverstindnis ihrer Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen wiirden.
Zugleich sei dies der Grund dafiir, dass sie im Unterricht héufig Schiilerexperimente
durchfiihren lieBe: Hierdurch wiirden zugleich praktische Handfertigkeiten und soziale
Féhigkeiten geschult, Praxisbezug (z.B. im Hinblick auf technische Umsetzungen der
chemischen Reaktion im Experiment) hergestellt und Selbststiandigkeit geiibt. Das Urteil ihrer
Schiilerinnen und Schiiler bestitigte diese Selbsteinschidtzung. So nahmen sie Frau D als
ausgesprochen kompetent wahr — der Faktor der Fachkompetenz wurde hochsignifikant hoher
eingeschitzt als bei anderen Lehrerinnen und Lehrern (M = 2.17 und s = 0.35 gegeniiber M =

1.53 und s = 0.90, T(16.401) = 4.526, p(o) < 0.001) und lag mit M = 2.17 selbst im
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Durchschnitt im obersten Bereich der siebenstufigen Skala von -3 bis +3. Bei einer sehr
geringen Standardabweichung von s = 0.35 und einem minimalen Wert von 1.40 wird auch
deutlich, wie einheitlich das Urteil der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich der fachlichen
Fihigkeiten von Frau D ausfiel. Weiterhin wurden auch die Anforderungen und der
Praxisbezug ihres Unterrichts signifikant hoher eingeschitzt als bei den anderen Lehrerinnen
und Lehrern der Stichprobe. (Anforderungen: M = 1.78 und s = 0.85 gegeniiber M = 1.04 und
s = 1.07, T(139) = 2.033, p(ot) = 0.044; Praxisbezug: M = 1.71 und s = 0.91 gegeniiber M =
0.85 und s = 1.16, T(139) = 2.165, p(o) = 0.032). In den iibrigen Faktoren erzielte Frau D
zwar auch gute Einschidtzungen, ohne dass aber die Unterschiede zur Gruppe der iibrigen
Lehrerinnen und Lehrer signifikant gewesen wiren.

Auch die Unterrichtsbeobachtung stimmte mit Selbsteinschidtzung und Schiilerurteil iiberein.
So setzte Frau D zwar immer noch hiufig lehrerzentrierte Unterrichtsgespriche als Sozialform
ein — 31.11 Prozent des Unterrichts wurden in dieser Weise gestaltet. Doch im Vergleich zum
Unterricht ihrer Kolleginnen und Kollegen, in deren Unterricht der Anteil lehrerzentrierter
Gespriche 45.10 Prozent betrug und nahezu die Hilfte des Unterrichts ausmachte, fiel die
Dominanz dieser Sozialform erheblich geringer aus. Demgegeniiber standen Gruppenarbeiten,
in denen die Schiilerinnen und Schiiler von Frau D Experimente durchfiihrten, sowie Einzel-
und Partnerarbeiten, in denen Experimente und experimentelle Befunde oftmals vor- oder
nachbereitet wurden, im Vordergrund. 14.44 Prozent des Unterrichts entfiel auf
Gruppenarbeiten (3.63 Prozent in der Referenzgruppe), insgesamt 13.89 Prozent auf Einzel-
oder Partnerarbeiten (8.62 Prozent in der Referenzgruppe). Deutlich wurde die Zielsetzung im
Unterricht von Frau D auch in den h#ufigen Schiilerreferaten. In diesen wurden einzelne
Sachzusammenhiinge — z.B. wichtige Reaktionen und ihre Bedeutung in der Natur sowie ihr
technischer Nutzen — von einzelnen Schiilerinnen oder Schiilern gegeniiber dem Kurs
erldutert. Frau D versuchte so auf der Sachebene technische Beziige systematisch zu
erschlieBen. Auf einer personlichen Ebene sollte so aber auch die Selbststindigkeit der
Referenten gestirkt werden, die wiederum positive Vorbilder fiir die anderen Kursteilnehmer

sein sollten.

Im Ubrigen hielt Frau D speziell den Chemieunterricht in der Oberstufe fiir besonders wichtig,
aber auch fiir einfacher als etwa den Unterricht in Biologie: Chemie war aus ihrer Sicht eine
Grundwissenschaft, die sich in den Klassen 11 bis 13 geschlossen darstellen lieBe, wihrend

etwa Biologie in ihrer Vielheit der Beziige (z.B. Physiologie, Genetik, Okologie etc.)
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wesentlich schwieriger sei. Da es sich beim Kurs, den Frau D unterrichtete, um eine Klasse 11
handelte und die Wahl der Ficher fiir die weitere Oberstufe anstand, versuchte Frau D mit
diesen Argumente auch fiir ihr Fach gegeniiber den Kursteilnehmern zu werben und lief} sich
auch auf intensive Diskussionen mit denjenigen Schiilerinnen und Schiilern ein, die das Fach
abwihlen wollten. Bei solchen und dhnlichen Gelegenheiten wurde sehr deutlich, dass sich
Frau C sowohl sehr um ihr Fach bemiihte als auch sich personlich und individuell emotional
auf ihre Schiilerinnen und Schiiler einlief3. Entsprechend wurde die emotionale Nihe von Frau
D in der Unterrichtsbeobachtung sehr hoch eingeschitzt. Mit einem Durchschnittswert von M
= 241 bei einer Standardabweichung von s = 0.46 bezogen auf die einzelnen
Beobachtungseinheiten erzielte sie den hochsten Wert. Auch die Einschitzung ihres
Verhaltens im Unterricht durch die Schiilerinnen und Schiiler fiel dhnlich aus — nur ein Mal
wurde ihre Haltung durch ,professionelle Distanz’ charakterisiert, alle {ibrigen Probanden
waren der Auffassung, dass Frau D in ihrem Unterricht emotionale Néhe schafft. Im Vergleich
zu den Einschitzungen ihrer Kolleginnen und Kolleginnen durch deren Unterrichtsteilnehmer

liegt ein hochsignifikanter Unterschied vor (%(1) = 13.620, p(a) < 0.001).314

Ihren Unterricht bereitete Frau D nach eigener Auskunft regelmifig vor. Fiir die Planung
einer Stunde bendtige sie bis zu einer Stunde Zeit. Die genaue Dauer hinge von ihren
Vorlagen ab — zu vielen Experimente besal Frau D nach 15 Jahren Lehrerfahrung
umfangreiche Materialien. Die Planung konne in den Fillen schneller durchgefiihrt werden, in
denen sie auf konkret auf diese Unterlagen in ihren Kurse zuriickgreifen konne. Ihre eigene
Planung erschien Frau D im Ubrigen als sehr wichtig: Vor allem Experimente miissten genau
geplant sein, um sie einerseits sinnvoll in den Unterrichtverlauf der Unterrichtsreihe als
Ganzes sowie der einzelnen Unterrichtsstunde einzubinden und andererseits hinsichtlich der
Durchfithrung und Auswertung durch die Schiiler gut zu organisieren. Da Experimente aber
zentraler Bestandteil ihres Unterrichts seien, wire fiir sie die Planung der einzelnen Stunden
unumginglich. Die gesamte Unterrichtsbeobachtung unterstrich die Stimmigkeit dieser
Planung: Frau D baute nicht nur verstérkt Schiilerexperimente in ihren Unterricht ein, sondern

bemiihte sich auch sehr um eine geplante und systematische Vor- und Nachbereitung, um so

314 Fiir den Chi-Quadrat-Test wurden nur die Ausprigungen ,emotionale Nihe’ und professionelle Distanz’
beriicksichtigt und miteinander verglichen. Das Verfahren ist im vorliegenden Fall nur bedingt
anwendbar, da zu viele Zellen fiir die Erwartungswerte aufgrund der geringen Grofle der Teilstichprobe (n
= 9) unterbesetzt sind. Aufgrund der Stirke der Ungleichverteilung wird dennoch deutlich, dass der
Unterricht von Frau D iiberzufillig oft durch ,emotionale Néhe’ charakterisiert wurde.
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ihre Schiilerinnen und Schiillern zu selbststindigen wissenschaftlichen Arbeiten in

Naturwissenschaften anzuleiten.

Insgesamt beurteilten die Schiilerinnen und Schiiller den Unterricht von Frau D
auBerordentlich positiv. Im Gesamturteil wurde ihr Unterricht durchschnittlich mit M = 11.78
Punkten beurteilt (s = 2.54), d.h. ndherungsweise mit gut [+], wihrend der Unterricht ihrer
Kolleginnen und Kollegen im Mittel nur 10.04 Punkte (s = 2.68) im Urteil der jeweiligen
Schiilerinnen und Schiiler erzielte. Der Mittelwertsunterschied zwischen den Urteilen beider
Schiilergruppen war zwar aufgrund der ungleichen Grofle der Teilstichproben gerade nicht
signifikant (T(137) = 1.886, p(a) = 0.061, doch zeigt sich im absoluten Wert der Note eine
hohe Wertschétzung der Schiilerinnen und Schiiler fiir den Unterricht Frau D. Lediglich der
Unterricht von Frau A wurde besser beurteilt, der Unterricht aller anderen Lehrpersonen
erhielt teilweise deutlich schlechtere Einschitzungen.

Dieses Urteil stand in Zusammenhang mit mehreren anderen Schiilervariablen. So beurteilten
vor allem diejenigen Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht von Frau D positiv, die sie in
besonderer Weise als emotional nah wahrnahmen, ihren Unterricht als systematisch und
praxisnah empfanden und Interesse fiir den Unterricht von Frau D hatten. In diesen Fillen
lagen jeweils signifikante bis hochsignifikante Korrelationen vor. Das Urteil iiber den
Unterricht von Frau D korrelierte mit den Faktoren Systematik und Praxisbezug sehr
signifikant (r(7) = 0.856, p(ar) = 0.003 bzw. 1(7) = 0.833, p(ar) = 0.005), mit dem Faktor
Emotionalitdt und dem Unterrichtsinteresse signifikant (r(7) = 0.738, p(o) = 0.023 und r(7) =
-0.783315 und p(a) = 0.013).316 Insofern beurteilten zwar alle Schiilerinnen und Schiiler den
Unterricht von Frau D sehr positiv, die beste Resonanz hatte sie aber bei denjenigen Schiiler,
gegeniiber denen sie ihre Unterrichtsziele — ein praxisbezogener, fachlich anspruchsvoller
Unterricht mit intensivem, personlichen Kontakt zu ihren Schiilerinnen und Schiilern — am

besten verwirklicht hatte.

Zusammenfassend zeigt sich Frau D als eine Lehrerin mittleren Alters, die einer

anspruchsvollen, umfassend geplanten Unterrichtskonzeption folgt, auf deren Grundlage sie

315 Das negative Vorzeichen ergibt sich aufgrund der Codierung der Variablen: Kleine Werte bezeichnen ein

hohes, grofle Werte ein geringes Interesse. Vgl. 5.1 und 10.1.1.
Aufgrund der geringen GroBe der Teilstichprobe (n = 9) wird auf Regressionsanalysen verzichtet und es
werden nur korrelative Zusammenhinge analysiert.
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beabsichtigt, dass sich ihre Schiilerinnen und Schiiler einen vollstindig Zugang zum Fach
Chemie erschlieBen. Methodisch liegt ein Schwerpunkt auf Schiilerexperimenten, die in ihrer
Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung einen zentralen Bestandteil ihres Unterrichts
bilden. Hinzu kommen eigenstindige Leistungen wie z.B. Schiilerreferate, durch die Frau D
ebenfalls die Selbststindigkeit ihrer Schiilerinnen und Schiiler férdern mochte. Neben diesem
methodisch-fachlichen Zugang ist ihr der personliche Bezug zu ihren Kursteilnehmern
besonders wichtig: Sie bemiiht sich sehr um authentische emotionale Néhe. Von ihren
Schiilerinnen und Schiilern wird Frau D hoch geschitzt wegen ihrer fachlichen Kompetenz,
des Praxisbezugs ihres Unterrichts und ihrer personlichen Wirme im schulischen

Miteinander.

6.2.5 LehrerE

Herr E war zum Zeitpunkt der Untersuchung Anfang 50 und unterrichtete seit iiber 25 Jahren
Mathematik und Physik. In seinem Studium hatte er nach seinen eigenen Ausfithrungen nichts
gelernt, was fiir die pddagogische Arbeit in der Schule von unmittelbarer Bedeutung gewesen
wire. Jedoch sei im Studium der Grundstein fiir fachliche Sicherheit gelegt worden, die fiir
jedes erfolgreiche Unterrichten unverzichtbar sei. Sicherheit in allen Fragen des eigenen
Faches bildete seiner Auffassung nach das Riickgrat eines jeden Unterrichts, ohne dass
Unterrichten notwendig scheitern miisste. Insofern war die Schulferne seines Studiums fiir
Herrn E kein Problem seiner Ausbildung, da er die Aufteilung einer reinen Fachausbildung im
Studium und einer spiteren padagogischen Schulung begriifite.

Auch das Referendariat hatte fiir Herrn E abgesehen von der Praxis des eigenen Unterrichtens
keine theoretische Fundierung pédagogisch-praktischen Handelns bedeutet. Inhalt der
Ausbildung im Referendariat war lediglich die Fachorientierung in den einzelnen
Klassenstufen gewesen, nicht aber eine Hinfiihrung zu methodisch-didaktischer Tatigkeit als
Lehrer. Auch dies beurteilte Herr E insgesamt als unproblematisch — eigentliche pidagogische
Kompetenz erhielte man nach seiner Auffassung ohnehin nur durch die kontinuierliche
Reflexion der eigenen pddagogischen Praxis.

Insgesamt beurteilte Herr E die Qualitidt seines Studiums und seines Referendariats im
Hinblick auf seine spitere Berufstétigkeit als gut bis durchschnittlich — es wiren zwar keine
pidagogischen Fihigkeiten im engeren Sinne in beiden Ausbildungsphasen vermittelt worden,

doch sei dies auch nicht unbedingt notwendig gewesen.
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Sein Selbstverstindnis als Lehrer sah er darin gegeben, seine Schiilerinnen und Schiiler bei
der Ausbildung einer vollstindigen, in sich widerspruchsfreien und sachlich richtigen
Vorstellungswelt zu unterstiitzen. Ohne explizit den Bildungsbegriff zu verwenden, entspricht
diese Beschreibung in etwa einem Begriff der Bildung, wie er z.B. von Theodor Litt als eine
Verfassung des Menschen definiert wird, in der er in sich selbst und in seiner Beziehung zur
Welt eine gewisse Ordnung gestiftet hat.3!” Diese Aufgabe empfand Herr E als schwierige und
spannende Herausforderung, da die inneren Vorstellungswelten der Schiilerinnen und Schiiler
zum einen individuell sehr unterschiedlich seinen, zum anderen aber auch ihren Lehrerinnen
und Lehrern letztlich verschlossen bleiben miissten, da es sich um subjektive Konstrukte
handelt, die nur ndherungsweise mitgeteilt werden konnen.

Aus diesem Grund sah Herr E Sprache als Ausdrucksmittel des Verstindnisses von
Zusammenhingen als das entscheidende Medium im Unterricht an. Priméres Unterrichtsziel
war fiir ihn, Schiilerinnen und Schiilern eine adiquate Ausdrucksweise zu vermitteln, so dass
sie Zusammenhénge verstehen und artikulieren konnen. Erst sehr viel spiter kdme in seinem
Physikunterricht die Mathematik hinzu, die eine noch stirkere Abstraktion als die Sprache der
Physik bedeuten wiirde. In Grundkursen in der gymnasialen Oberstufe verzichte er sogar in
der Regel auf detaillierte Mathematisierungen, nur in Leistungskursen habe er die Zeit fiir eine
solche vertiefende Beschiftigung. Aus demselben Grund kédmen bei ihm in Grundkursen auch
nur selten Schiilerexperimente vor — er konzentriere sich lieber auf vielfiltige
Demonstrationen, in deren Besprechung genauso gut auf sprachliche Darstellungs- und
Verstdndnisprobleme eingegangen werden konne. Nur in Leistungskursen wiirde er verstirkt
auch Schiilerexperimente durchfithren, wihrend er dem Problem der fehlenden Erfahrung des
selbststindigen Experimentierens so zu begegnen versuche, dass er einzelne Schiilerinnen und
Schiiler im Wechsel bei der Durchfiihrung der Demonstrationen zur Hilfe heranzoge.

Letztlich verstand Herr E Unterricht somit als einen Ubersetzungsprozess, in dem
nichtwissenschaftliche Schiilersprache zunéchst in wissenschaftliche Fachsprache und dann in
mathematische Formeln iibersetzt wird — Aufgabe von Lehrerinnen und Lehrern sei es
demnach, das Verstindnis der Schiiler auf allen sprachlichen Ebenen zu fordern und die
Ubergiinge zwischen den einzelnen sprachlichen Ausdrucksweisen zu vermitteln. Ohne auf
didaktische Positionen explizit Bezug zu nehmen, entspricht diese Perspektive vom

Unterrichtsprozess einer Mischung aus bildungstheoretischer und konstruktivistischer

317 vgl. 3.1.6.1.
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Didaktik unter einer starken Schwerpunktsetzung hinsichtlich der Bedeutung von Sprache,
wie sie z.B. auch in der kommunikativen Didaktik zu finden ist.3!8 Empirische Analysen zur
Bedeutung von Sprache als Ausdrucksmittel vorwissenschaftlicher Vorstellungen finden sich
fiir das Fach Mathematik etwa bei von Kiigelgen (1994), fiir das Fach Physik z.B. bei von
Rhoneck (1982), Stork (1993), Wiesner (1995) oder Schlichting (1996).319 Herr E bezog sich
in seiner Sichtweise von Unterricht jedoch nicht auf didaktische Theoretiker oder methodische
Konzepte, sondern auf Publikationen des amerikanischen Physikers Feynman, der in seinen
Reflektionen iiber seine Vorlesungen einen vergleichbaren Standpunkt vertreten hat, dass
Unterricht ein Ubersetzungsprozess sei und die Sprache der Physik vor jeder

Mathematisierung vermittelt werden miisse.

Seine eigenen Angaben machten einerseits deutlich, dass Herr E intensiv iiber die Prinzipien
seines eigenen Unterrichts reflektiert hat. Anderseits machte die Schiilerbefragung klar, dass
die Schiilerinnen und Schiiler durchaus spezifische Merkmale des Unterrichts von Herrn E
wahrnahmen. So empfanden sie zunéchst den Unterricht von Herrn E im Vergleich zum Urteil
anderer Schiilerinnen und Schiilern iiber ihre Lehrpersonen als besonders anspruchsvoll
(Anforderungen: M = 1.68 und s = 0.67 gegeniiber M = 1.03 und s = 1.09, T(16.964) = 3.044,
p(a) = 0.007). Die sehr geringe Streuung macht hierbei deutlich, dass sich die Kursteilnehmer
iber dieses hohe Niveau bis auf geringfiigige Schwankungen einig waren. Hierzu fiihrte vor
allem wohl sein ungewohnlicher Weg, in seinem Unterricht die Bedeutung einer
wissenschaftlich exakten Ausdrucksweise zu betonen. Weiterhin gaben die Schiilerinnen und
Schiiler an, dass tiberzufillig selten Handouts oder OHP eingesetzt wiirden. Sie nahmen den
Unterricht so wahr, dass der Einsatz von Medien nur zu 14.69 Prozent auf Handouts und
15.38 Prozent auf dem OHP zuriickging — im Urteil der Schiilerinnen und Schiiler der anderen
Lehrerinnen und Lehrer betrugen die entsprechenden Anteile 23.96 bzw. 24.46 Prozent
(Handouts: s = 4.76 Prozent bzw. s = 9.91 Prozent, T(138) = 3.194, p(at) = 0.002; OHP: s =
6.96 Prozent bzw. s = 8.55 Prozent, T(139) = 3.569, p(a) < 0.001). Uberzufillig oft wurde
demgegeniiber aus Schiilersicht mit Modellen gearbeitet oder experimentiert — der
entsprechende Unterrichtsanteil wurde von den Schiilerinnen und Schiilern 2%2-mal hoher

eingeschitzt als von Kursteilnehmern anderer Lehrerinnen und Lehrer, die an der

318 ygl.3.2.2.

319 Firr eine grundlegende Diskussion der Bedeutung des Vorverstindnisses im Unterschied zum Vorwissen
vgl. Girg (1994).
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Untersuchung teilgenommen haben (M = 30.62 Prozent gegeniiber M = 12.50 Prozent mit s =
5.40 Prozent bzw. s = 12.40 Prozent, T(23.923) = 9.520, p(a) < 0.001).

Ein analoges Ergebnis zeigt sich hinsichtlich des FEinsatzes von Sozialformen: Die
Schiilerinnen und Schiiler gaben an, dass Herr E in seinem Unterricht signifikant seltener
Frontalunterricht einsetzt als andere Lehrkrifte im Urteil ihrer Schiilerinnen und Schiiler (M =
14.63 Prozent gegeniiber M = 17.51 Prozent mit s = 3.21 Prozent bzw. s = 11.60 Prozent,
T(48.563) = 2.080, p(at) = 0.043). Dafiir verwendet er signifikant hdufiger Demonstrationen
(M = 20.78 Prozent gegeniiber M = 8.89 Prozent mit s = 6.43 Prozent bzw. s = 7.07 Prozent,
T(136) = 5.613, p(a) < 0.001) und zielt verstirkt auf den Erwerb von Fihigkeiten statt eines
reinen Lernens von Fakten (M = 19.01 Prozent gegeniiber M = 12.18 Prozent mit s = 3.85
Prozent bzw. s = 10.02 Prozent, T(28.531) = 4.799, p() < 0.001), so dass seinem Unterricht
auch signifikant h#ufiger von allen Schiilerinnen und Schiilern zugesprochen wurde,
Selbststindigkeit zu fordern, wihrend die iibrigen Lehrerinnen und Lehrer nur von 74.8
Prozent ein entsprechendes Schiilerurteil erhielten (y2(1) = 3.928, p(o) < 0.047).

Die Angaben der Kursteilnehmer stimmen insofern gut mit der Selbstbeschreibung von Herrn
E tiber die Gestaltung seines Unterrichts iiberein. Insbesondere gilt dies fiir die Wahrnehmung
des relativ seltenen Einsatzes von Handouts und OHP als Medien, die zumeist ikonisch,
symbolisch oder graphisch visualisieren, gegeniiber dem héufigeren Einsatz von Modellen,
Experimenten und Demonstrationen, die anschlieBend von Schiilerinnen und Schiilern
selbststéindig interpretiert und in physikalischer Sprache ausgedriickt werden miissen. Hierin
tritt die Betonung sprachlicher Ausdrucksformen durch Herrn E deutlich hervor.

Auch die Unterrichtshospitation bestitigte die Angaben des Lehrerinterviews: So war Herr E
in allen Stunden gut vorbereitet und stets darum bemiiht, auf die Schiilersprache einzugehen
und auf eine Ausdrucksweise der Physik hinzufiihren. Dies geschah vor allem frontal oder in
lehrerzentrierten Gespriachen, so dass verbaler Sprachanteile in der Lehrer-Schiiler-
Kommunikation deutlich dominieren, wihrend die Schiiler-Schiiler-Kommunikation im
Unterricht von Herrn E nur sehr gering ausgeprigt war. So nimmt Frontalunterricht mit 25.40
Prozent einen wesentlich hoheren Anteil unter den eingesetzten Sozialformen ein als in der
Referenzgruppe, in der diese Sozialform nur zu 13.11 Prozent verwendet wurde. Dies erklart
sich dadurch, dass Herr E hierauf hiufig zuriickgriff, um resiimierend richtige Formulierungen
zu verwenden und sie als Ergebnis gegeniiber seinen Schiilerinnen und Schiilern zu sichern.
Noch héufiger wurde das lehrerzentrierte Gesprich eingesetzt: Der Anteil dieser Sozialform
betrug sogar 45.56 Prozent. Demgegeniiber spielten Einzel- (2.78 Prozent) oder Partnerarbeit
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(5.95 Prozent) kaum eine Rolle, Gruppenarbeiten fanden im Erhebungszeitraum nicht statt.
Wichtig waren jedoch Demonstrationen mit einem Anteil von 17,46 Prozent — bei seinen
Kolleginnen und Kollegen nahm diese Sozialform hingegen mit einem Anteil von 1.02
Prozent nur eine unwesentliche Rolle ein.

Fiir seine Unterrichtsvorbereitung hatte die Sicht von Unterricht als Ubersetzungsprozess zur
Folge, dass sich Herr E zunichst intensiv Klarheit iiber alle Sachzusammenhinge verschaffte.
Nur diese fachliche Sicherheit erlaube ihm, im Unterricht mit voller Konzentration bei seinen
Schiilerinnen und Schiilern zu sein und ihre vorwissenschaftliche sprachliche Ausdrucksweise
zu verstehen. Weiterhin iiberlege er im Vorfeld oftmals hypothetisch, welche Formulierungen
von Schiilerinnen und Schiilern wohl gewihlt werden konnten, um physikalische Vorginge zu
beschreiben. So konnte er vorwegnehmend vorbereiten, wie sachangemessene
Formulierungen ausgehend von der Sprache der Schiilerinnen und Schiiler entwickelt werden
konnten. Seine Vorbereitung hatte somit die Antizipation sprachlicher Ausdrucksweisen und
Verstdndnisschwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern zum Ziel. Diese Arbeit war nach
Angaben von Herrn E sehr zeitintensiv und fiir seine Unterrichtsgestaltung duf3erst wichtig; in
der Regel stiinden Unterrichts- und Vorbereitungszeit in einem Verhiltnis von 1:1.

Weiterhin konzentrierte sich Herr E in seinem Physikunterricht in Grundkursen bei
Experimenten auf das Durchfithren von Demonstrationen, die dann gemeinsam besprochen
und diskutiert wurden. Nur in Leistungskursen liel Herr E seine Schiilerinnen und Schiiler
Versuche selbst durchfiihren, um so experimentelle Fahigkeiten und Fertigkeiten zu schulen.
In Grundkursen verzichtete er hierauf hédufig und demonstriere mehr bzw. liefe einzelne
Schiilerinnen oder Schiiler Demonstrationen durchfithren, um sich auf Verstindnis der
Kursteilnehmer konzentrieren zu konnen. Dieses Primat der Begrifflichkeit hatte nach
Angaben von Herrn E auch zur Folge, dass in seinem Physikunterricht nicht unbedingt
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler gute Leistungen zeigen wiirden, die in Mathematik
leistungsstark wiren, sondern dass vielfach gerade Schiilerinnen und Schiiler mit guten Noten
im Fach Deutsch in seinem Unterricht gute Leistungen zeigen konnten.

Die FEinschitzung seines Unterrichts durch die Schiilerinnen und Schiiler sah er als
unabhiéngig von ihren Leistungen an — Herr E war der Auffassung, dass gute und schlechte
Schiiler seinen Unterricht gleichermaBen schétzen oder missbilligen wiirden je nach ihren
individuellen Vorlieben. Das Schiilerurteil hielt er fiir durchaus objektiv — er glaubte nicht,
dass Schiilerinnen und Schiiler ihre Lehrerinnen und Lehrer nur nach den Noten oder dem

Schwierigkeitsgrad ihres Unterrichts beurteilten. Vielmehr gestand er ihnen objektive
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Kriterien fiir ihr Urteil zu — aus diesem Grund stehe er auch im Dialog mit seinen
Schiilerinnen und Schiilern, um von ihnen Riickmeldung iiber seinen Art, Unterricht zu
gestalten, zu erhalten.

Diese Erwartung an das Schiilerurteil bestétigte sich. Es ergaben sich keine signifikanten
Korrelationen zwischen dem Urteil der Schiilerinnen und Schiiler tiber den Unterricht von
Herrn E und den Schulnoten, die sie von ihm erhalten hatten (aktueller Leistungsstand und
letzte Halbjahrsnote). Die Korrelation mit dem aktuellen Leistungsstand lag etwa lediglich bei
5 Prozent, die Korrelation zwischen Beurteilung des Lehrers und der letzten Halbjahrsnote
war sogar negativ (r(10) = -0.361). Beide Zusammenhinge waren nicht signifikant, so dass
nicht von einem unmittelbar linearen Zusammenhang ausgegangen werden kann. Da auch
Zusammenhinge hoherer Ordnung nicht nachgewiesen werden konnten, ist zunéchst
tatsdchlich davon auszugehen, dass die Urteile der Schiilerinnen und Schiiler im Falle von
Herrn E unabhiingig von seiner Notengebung sind.

Weitere Analysen erhellen den Zusammenhang genauer: So korrelierten die Zeitdauer des
Kennens des Lehrers (r(10) = 0.594, p(o) = 0.042), das Fachinteresse (r(10) = -0.619, p(o) =
0.032) sowie das Interesse am Unterricht des Lehrers (r(10) = -0.752, p(at) = 0.005), die
Diskrepanz zwischen Lehrerurteil und Selbsturteil der Schiilerinnen und Schiiler (r(10) =
0.687, p(a) = 0.014) und schlieBlich die Forderung der Motivation (r(10) = 0.586, p(a) =
0.045) iiberzufillig positiv mit dem Schiilerurteil iiber Herrn E. Insbesondere ergab eine
vorwirts gerichtete Regressionsanalyse noch genauere Aufschliisse: Interesse am Unterricht
des Lehrers, die letzte Halbjahresnote und den Zeitraum, seitdem Schiilerinnen oder Schiiler
bereits im Unterricht des Lehrers sind, wurden als Préadiktoren fiir die Beurteilung durch die
Kursteilnehmer ermittelt — das Fachinteresse, die Diskrepanz zwischen Schiiler- und

Lehrerurteil und die Forderung der Motivation waren mit diesen Variablen konfundiert.

Abb. 45 Einzelfallanalyse Herr E: Regressionsanalyse fiir Beurteilung von Herrn E

Pridiktor Beta T P
Interesse am Unterricht -0.803 | -8.227|<0.001
Halbjahresnote -0.558| -4.814| 0.002 VOrwarts
Dauer des L-S-Verhiltnisses 0.459| 4.563| 0.003
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Somit zeigt sich insgesamt, 3?0 dass gerade diejenigen Schiilerinnen und Schiiler den
Unterricht von Herrn E besonders gut beurteilten, die ein hohes Interesse am Unterricht dieses
Lehrers besitzen, schon lange von ihm unterrichtet werden und entgegen der Vermutung von
Hermn E eher schlechtere Noten haben. Seine Zugangsweise zu Schiilerinnen und Schiilern
wie auch zum Inhalt scheint insofern tendenziell auch giinstig fiir weniger leistungsstarke
Schiiler zu sein, obwohl dieser Unterricht als besonders anspruchsvoll wahrgenommen wird.

SchlieBlich war Herr E der Auffassung, dass die Leistungen seiner Schiilerinnen und Schiiler
im Verlauf der letzten Jahre und Jahrzehnte nicht geringer geworden wiren. Seiner
Auffassung nach hitte es immer leistungsstirkere und leistungsschwichere Gruppen im
Rahmen normaler Schwankungen gegeben. Aus seiner Sicht giibe es keine Anzeichen dafiir,

dass ein Niveauverlust festzustellen sei.

Zusammenfassend zeigt sich Herr E als ein Lehrer, der nach langer Berufserfahrung einen
eher ungewohnlichen, eigenstindigen Weg in Planung und Durchfithrung seines Unterrichts
geht. Seine Vorstellung von Unterricht als einem Ubersetzungsprozess von Alltagssprache der
Schiiler zu einer wissenschaftlichen Ausdrucksweise ermoglicht ihm, besonders intensiv auf

seine Schiiler einzugehen, da er sich gleichzeitig auch um emotionale Nihe bemiiht.

6.2.6  Lehrerin F

Frau F war zum Zeitpunkt der Untersuchung Anfang 40 und unterrichtete seit knapp 20 Jahren
Biologie und Mathematik. Ihre Ausbildung im Studium und vor allem im Referendariat habe
ihre spitere praktische Titigkeit als Lehrerin vollig verfehlt. Lediglich Fachwissen sei ihr im
Studium vermittelt worden, piddagogische Fertigkeiten hitte sie erst in ihrer beruflichen
Tatigkeit selbst erworben.

Ihre Aufgabe als Lehrerin verstand Frau F so, dass sie umfassende Fachkenntnisse vermitteln
und den Blick ihrer Schiilerinnen und Schiiler fiir Zusammenhénge schérfen wollte. Biologie
verstand sie als umfassende Grundlagenwissenschaft, in der gerade diese Zielsetzung, bei den
Schiilerinnen und Schiilern Verstidndnis fiir Zusammenhénge zu wecken, sehr schwierig sei,
da es in der Biologie iibergreifende Beziige gibe, die sehr schwierig zu vermitteln seien.32!

Weiterhin wollte Frau F ihre Schiilerinnen und Schiiler zu Aktivitdt im Unterricht z.B. durch

320 Zu beachten ist die Richtung in der Codierung der einzelnen Variablen; hierdurch ergibt sich die

Interpretation der negativen Vorzeichen. Vgl. 5.
Diese Einschitzung dhnelte der Auffassung von Frau D, die sich als Lehrerin in den Féachern Biologie und
Chemie &dhnlich tiber das Schulfach Biologie duferte.
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Schiilerversuche und Projekte anregen. Vor allem war es Frau F aber auch wichtig, dass ihre
Schiilerinnen und Schiiler lernten, mit wissenschaftlicher Genauigkeit sowohl in sprachlicher
Ausdrucksweise als auch in der Durchfithrung und Auswertung von Experimenten
vorzugehen. Dies hatte einerseits eine propddeutische Funktion: Thre Schiilerinnen und
Schiiler lernten so eine Basisfihigkeit des wissenschaftlichen Arbeiten. Andererseits schitzte
Frau F die Fihigkeit, sich prizise auszudriicken und exakt zu arbeiten, auch als eine wichtige
Voraussetzung fiir die Arbeit in Studium bzw. in der Ausbildung und im Beruf tiberhaupt ein.
AuBerdem klang bei ihr auch an, dass sie hierdurch auch eine erzieherische Funktion des
Unterrichts verwirklicht sah — Frau F war der Auffassung, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler
durch Genauigkeit in der Arbeit auch zu Sorgfalt in ihrem Leben erzogen wiirden. Ohne
explizit auf die piddagogische Position Kerschensteiners in der Arbeitsschulpddagogik
einzugehen,322 stimmten Selbstverstindnis und Zielsetzung von Frau F doch weitgehend mit
seiner Auffassung von Arbeit als Mittel in Unterricht und Erziehung tiberein.

Im Ubrigen war Frau F der Auffassung, dass diese Art, Unterricht zu gestalten, in den letzten
Jahren immer schwieriger geworden sei — ihrer Meinung nach konnte sie heute nicht mehr die
Inhalte erarbeiten und in der Art und Weise praktisch mit ihren Schiilerinnen und Schiilern
titig sein, in der dies vor Jahren noch moglich gewesen wire. Vorwissen und Vorverstdndnis
hitten quantitativ und qualitativ abgenommen, so dass sie ihren Unterricht heute einfacher als
frither gestalten miisse.

Die Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung bestitigen das Selbstverstindnis von Frau F iiber
ihren eigenen Unterricht. So war sie die einzige Lehrperson unter den Teilnehmern der
Untersuchung, die ihre Schiilerinnen und Schiiler regelmédfig und systematisch in kleine
Projektarbeiten einband. Ein Beispiel hierfiir ist ein Langzeitversuch in der Jahrgangsstufe 12,
in dem die Kursteilnehmer selbststindig die Verdnderungen biotischer und abiotischer
Bedingungen in einem mit destillierten Wasser bzw. Teichwasser gefiillten und mit Steinen
besetzten Bassin im Vergleich von Stunde zu Stunde erfassten323 und vergleichend
analysierten. Solche Projektarbeiten nahmen im Unterricht von Frau F 8.10 Prozent des
Unterrichts ein, wihrend sie im Unterricht ihrer Kolleginnen und Kollegen mit 0.43 Prozent

kaum eine Rolle spielten. Dementsprechend kamen Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeiten

322 vgl. 3.1.5 und speziell 3.1.5.1.
323 Dies geschah in der Regel durch direkte Beobachtungen, einige Male wurde dieses Verfahren aber auch
durch Mikroskopieren, pH-Wert-Messungen u.i. erginzt.
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seltener vor — die Unterrichtszeit, die in den Stunden von Frau F auf selbststindige
Projektarbeit verwendet wurde, gewann sie dadurch, dass solche Sozialformen in ihrem
Unterricht vergleichsweise weniger hdufig zum Einsatz kamen.

In der Wahrnehmung ihrer Schiilerinnen und Schiiler fiihrte diese Art zu Unterrichten vor
allem dazu, dass ihr Unterricht &hnlich wie bei Herrn E als besonders anspruchsvoll
eingeschitzt wurde. So wurde das Anforderungsniveau ihres Unterrichts mit M = 1.65 mit s =
0.70 im Durchschnitt hochsignifikant hoher eingeschétzt als bei Lehrerinnen und Lehrern der
Referenzgruppe mit M = 0.90 mit s = 1.11 (T(93.273) = 4.680, p(a) < 0.001). Ansonsten
zeigten sich bezogen auf die Gesamtheit aller Kursteilnehmer keine Besonderheiten, die nicht
lediglich einzelne Aspekte der Unterrichtsmethodik wie z.B. den hiufigeren Einsatz des OHP

bzw. die seltenere Verwendung der Tafel betrafen.

Weiterhin bereitete Frau F ihren Unterricht nach eigenen Angaben regelméfig und detailliert
durch genaue Ablaufplédne vor. Sie fiihrte aus, dass sie fiir die Planung einer Stunde ungefihr
eine halbe Stunde Zeit benotige. Die genaue Dauer hinge davon ab, inwieweit sie auf
Ablaufplédne fritherer Jahre zuriickgreifen konne. Hinzu kidme noch die Nachbereitung der
einzelnen Stunden — Frau F machte sich zu jeder Stunde Notizen, in denen sie festhielt,
welche Inhalte erarbeitet worden waren und in welcher Art und Weise sich die Schiilerinnen
und Schiiler am Unterricht beteiligt hatten.

Das Urteil der Schiilerinnen iiber den Unterricht von Frau F fiel sehr unterschiedlich aus.
Wihrend es viele Schiilerinnen gab, die Frau F sehr schitzten und sie gut beurteilten, gab es
auch eine Gruppe von Probanden, die ihr duferst kritisch gegeniiber stand. Beim Urteil iiber
Frau F zeigt sich dies zum Beispiel an der hohen Standardabweichung von s = 2.87 — nur
beim Urteil tiber Herrn C lag eine groere Streuung vor. Besonders gut beurteilt wurde Frau F
in ihren Kursen von solchen Schiilerinnen, die leistungsstark waren und Frau F eine hohe
Systematik ihres Unterrichts bescheinigten. So ergab eine vorwirts gerichtete
Regressionsanalyse die wahrgenommene Systematik des Unterrichts von Frau F und den
aktuellen Leistungsstand der Kursteilnehmer als Pridiktoren fiir das Schiilerurteil tiber die
Lehrerin, wihrend bei einer riickwiirts gerichteten Vorgehensweise neben der Systematik die

letzte Halbjahrsnote als Pradiktor bestimmt wurde.
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Abb. 46 Einzelfallanalyse Frau F: Regressionsanalysen fiir Beurteilung von Frau F

Pradiktor Beta T p
Halbjahrsnote 0.419| 4.024]<0.001
Systematik 0.772| 7.419]<0.001 riickwirts
Pridiktor Beta T P
Systematik 0.712] 6.874]<0.001
Selbsteinschitzung der Schiiler 0.427| 4.130|<0.001 VOrwarts

Diese Kursteilnehmer fiihlten sich auch in ihrer Selbststindigkeit geférdert und sahen den
Kurs von Frau F als Gewinn an: Von den 9 bzw. 11 Probanden, die sich im Unterricht von
Frau F nicht in ihrer Selbststidndigkeit gefordert sahen bzw. ihn nicht als Gewinn einschétzten,
war nur ein einziger Teilnehmer der Auffassung, dass ihr Unterricht eine gute Systematik
hitte.

Zusammenfassend erscheint Frau F daher als anspruchsvolle Lehrerin, die sich in einem
projektorientierten Unterricht vor allem den leistungsstarken und am Fach interessierten
Kursteilnehmern zuwendet. Es scheint so zu sein, dass diejenigen Schiiler, die entweder
bereits iiber gute Sachkenntnisse verfiigen oder sich auf den Unterricht einlassen und das
notwendige Fachwissen hier gewinnen, aus der Selbststindigkeit der Projektarbeit profitieren
und im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik eine eigene Systematik des Fachs ausbilden.
In diesem Fall sind die Kursteilnehmer auch duBerst zufrieden mit dem Unterricht von Frau F,

wihrend sie sich ansonsten tendenziell eher iiberfordert fithlen und unzufrieden sind.

6.2.7 Lehrer G

Herr G war zum Zeitpunkt der Untersuchung Mitte 40 und unterrichtete seit knapp 20 Jahren
Biologie und Chemie. Vor seiner Berufstitigkeit als Gymnasiallehrer hatte Herr G an einer
Berufsschule unterrichtet, an der er eng mit verschiedenen Industriebetrieben
zusammengearbeitet und als drittes Fach Erndhrungslehre unterrichtet hatte. Die Qualifikation
fiir diesen Unterricht hatte er im Anschluss an sein Fachstudium in den Fichern Biologie und
Chemie in einem Aufbaustudium erworben.

Die didaktische und erzieherische Ausbildung in Studium und Referendariat war aus seiner
Sicht vollig nutzlos gewesen. Speziell die erziehungswissenschaftliche Ausbildung an der
Universitét erschien ihm Zeitverschwendung gewesen zu sein. Lediglich die Fachausbildung
war aus seiner Sicht in Ordnung, wenn sie sich auch inhaltlich nicht auf Unterrichtsinhalte

bezogen hatte, sondern weit hieriiber hinausgegangen war.
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In seinem Unterricht wollte Herr G vor allem Alltagsbeziige herstellen, um seinen
Schiilerinnen und Schiiler die Bedeutung naturwissenschaftlicher Zusammenhinge
aufzuzeigen. Zentral stand in seinem Unterricht Verstindnis von Alltagsphdnomenen im
Vordergrund, welches vor allem an Hand von technischen Anwendungsbeispielen thematisiert
wurde.

Die Schiilerriickmeldung spiegelt hinsichtlich des Einsatzes von Modellen und Experimenten
und des Erlernens experimenteller Fertigkeiten die Absichten von Herrn G, seinen Unterricht
zu gestalten, wider. So setzt Herr G im Vergleich zu seinen Kolleginnen und Kollegen im
Urteil ihrer Schiiler tiberzufillig haufiger Modelle und Experimente ein, um Unterrichtsinhalte
zu vermitteln. 24.27 Prozent (s = 15.92 Prozent) seines Unterrichts werden gemil3 der
Wahrnehmung seiner Schiilerinnen und Schiiler durch Modelle und Experimente bestimmt. In
der Referenzgruppe betriigt der entsprechende Prozentsatz lediglich 12.91 Prozent (s = 12.17
Prozent). Der Unterschied ist sehr signifikant (T(139) = 1.870, p(a) = 0.002).
Dementsprechend nimmt auch Gruppenarbeit als Sozialform des Unterrichts einen hohen
Stellenwert ein — 15.42 Prozent (s = 7.25 Prozent) seines Unterrichts machte im Urteil seiner
Schiiler Gruppenarbeit aus gegeniiber 10.30 Prozent (s = 7.56 Prozent) bei seinen Kolleginnen
und Kollegen, so dass sie einen signifikant hoheren Anteil der Unterrichtszeit einnimmt
(T(138) = 2.413, p(ar) = 0.017). Auch in der Unterrichtsbeobachtung schligt sich dies nieder:
Der prozentuale Wert fiir den Einsatz von Gruppenarbeit als Sozialform betrdgt 16.41 Prozent
und fiéllt nahezu identisch mit dem Wert aus, der aus den Angaben der Schiilerfragebdgen
ermittelt werden konnte. Auch hier liegt die Hiufigkeit, mit der Herr G diese Sozialform

einsetzt, wesentlich hoher als bei seinen Kolleginnen und Kollegen.324

Weiterhin fiihrte Herr G an, dass er seinen Unterricht nur noch sporadisch vorbereite. Es kime
zwar manchmal vor, dass er einzelne Unterrichtsstunde bis zu einer Stunde lang vorbereite,
doch konne er zumeist auf alte Unterlagen zuriickgreifen, so dass etwaige Vorbereitungen
kurz ausfallen konnten. Oftmals betriebe er aber auch eine ,,Schwellenpddagogik — mit dem
Uberschreiten der Tiirschwelle wiirde er dann ad hoc entscheiden, wie er die folgende
Unterrichtsstunde gestalten wolle.

Die Unterrichtsbeobachtung zeigte, dass sich diese Art, Unterrichtsvorbereitung (nicht)

vorzunehmen, unmittelbar Konsequenzen auf den Unterricht hatte. So wirkte Herr G héufig

324 vgl. Abb. 41.
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unvorbereitet und lie oftmals eine klar erkennbare Struktur in seinen Ausfithrungen
vermissen. Bei der Erlduterung von Alltagsbeispielen war dies kein Problem - seine
langjéhrige, praktische Erfahrung sorgte dafiir, dass diese Seite seines Unterrichts miihelos
gelang. Vielmehr trat seine schlechte Vorbereitung auBler bei Gesprichsfithrung und
Ergebnissicherung besonders deutlich bei schwierigen interdisziplindren Beziigen hervor, die
Herr G jedoch angesichts seines Anspruchs, seinen Schiilerinnen und Schiilern die Bedeutung
naturwissenschaftlicher Beziige im Allgemeinen verstidndlich zu machen, oft thematisierte.
Ein Beispiel hierfiir war etwa die Erkldrung des Zusammenhangs zwischen pH-Werten im
Fach Chemie und der Potenzrechnung im Fach Mathematik:3%> In seinen frontalen
Ausfithrungen an den Kurs ging er félschlich davon aus, dass bei der Multiplikation zweier
Potenzen die Exponenten multipliziert werden miissten — richtig ist aber, dass sie addiert
werden miissen.326. Auch wenn derartige schwere Fehler nur selten vorkamen, sind sie
dennoch eindeutige Indizien fiir die mangelhafte Unterrichtsvorbereitung: Ursache fiir
derartige falsche und nicht nur schlechte Erkldrungen ist nicht mangelnde Kenntnisse auf
Lehrerseite, sondern dass nicht in einer griindlichen Vorbereitung die verschiedenen
relevanten Sachbeziige aktualisiert wurden.

Auch den Schiilern blieb diese schlechte und unsystematische Vorbereitung nicht verborgen.
Wihrend der Praxisbezug seines Unterrichts durchschnittlich hoher eingeschitzt wurde als bei
seinen Kolleginnen und Kollegen,?7 wurde die Systematik seines Unterrichts auBerordentlich
schlecht mit M = -0.129 (s = 1.063) beurteilt. Diese Einschdtzung fillt nicht nur sehr
signifikant niedriger aus als in der Referenzgruppe (M = 1.095 mit s = 1.247, T(139) = 3.530,
p(a) = 0.001), sondern sie liegt bei Herrn G auch absolut unter 0 und wird insofern von seinen
Schiilerinnen und Schiilern duferst schlecht eingeschiitzt.

Herrn G waren diese Mingel selbst bewusst. Er merkte an, dass er frither Unterricht intensiver
vorbereitet habe und auch komplexere Inhalte behandelt hitte. Sein Unterrichtsniveau erfiille
lange nicht mehr die Anforderungen, welche es in den ersten Jahren seiner Berufstitigkeit
gehabt habe. Er sah sich selbst als Ursache fiir diese Entwicklung an, nicht etwa ein geringeres

Konnen seiner Schiilerinnen und Schiiler. Vielmehr sei es so, dass sein eigener Anspruch mit

325 Der pH-Wert gibt die Konzentration von H'-Ionen im Wasser an: Eine Konzentration von 10™ wird

angegeben als ein pH-Wert der Grofe k.

326 Esist 10* * 10° = 10" und nicht 10* * 10° = 10*™.

327 Der Unterschied war auf einem 5%-Niveau allerdings nicht signifikant: M = 1.35 gegeniiber M = 0.86 mit
s =0.77 bzw. s = 1.19, T(139) = 1.488, p() = 0.139.
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der Zeit gesunken sei und er so auch weniger Anforderungen an seine Schiilerinnen und

Schiiler stellen wiirde.

Das Gesamturteil der Schiilerinnen und Schiiler iiber Herrn G spiegelt dies wieder und fiel
vergleichsweise schlecht aus: Durchschnittlich wurden ihm nur 8.5 Punkte als Note gegeben,
d.h. er erhielt nur ein befriedigendes Urteil. Lediglich Herr C schnitt im Urteil seiner
Schiilerinnen und Schiiler noch schlechter ab. Somit wird deutlich, dass Herr G sich zwar
intensive Gedanken {iiber seine Art und Weise, Unterricht zu gestalten bzw. ihn nicht zu
gestalten, machte. Allerdings blieben seine Uberlegungen auch nach eigenem Bekunden
wirkungslos. Gelegentlich bereitete er besondere Stunde z.B. mit Experimenten, Projekten
oder Exkursionen noch intensiv vor, doch zumeist unterrichtete er nach spontanen
Uberlegungen auf der Grundlage seiner individuellen, langjihrigen Erfahrung. Mit dieser Art
zu unterrichten konnten dann auch nur einzelne Kursteilnehmer etwas anfangen — fiir die
meisten Schiilerinnen und Schiiler blieb Herr G ein unangenehmer Lehrer, der nie gut

vorbereitet war, unsystematisch unterrichtete und daher auch kaum etwas vermitteln konnte.

6.2.8  Lehrer H

Herr H war zum Zeitpunkt der Untersuchung Ende 50 und unterrichtete seit tiber 30 Jahren
Biologie und Geographie. Er stammte aus Ruménien und hatte dort zunédchst das
Diplomstudium der Biochemie aufgenommen. Kurz vor Abschluss seines Studiums war er auf
staatliche Weisung umgeschult worden zum Lehrer fiir Biologie und Geographie. Nach seiner
Auswanderung nach Deutschland und der Anerkennung seiner Ausbildung hatte er zunéchst
lange Jahre in Absprache mit dem Direktor seiner Schule nur Biologie unterrichtet, da er sich
in der Biologie und der Chemie zu Hause fiihlte, fiir Chemie aber keine Lehrerlaubnis hatte.
Erst in den letzten Jahren hatte er aufgrund personeller Engpédsse an der Schule wieder
Geographie unterrichten miissen.

Sein Studium und sein Ausbildung zum Lehrer sah er abgesehen von der Fachausbildung als
bedeutungslos fiir seine Unterrichtstitigkeit an. Er sah sich als Fachvermittler, als solcher sei
fachliche Sicherheit entscheidend. Grundsitzlich sah er seine Aufgabe so, Schiilerinnen und
Schiilern systematisch umfassende und detaillierte Kenntnisse zu vermitteln. Heute gehe es
jedoch lediglich nur noch um die Vermittlung von Ubersicht und Verstindnis fiir fachliche
Zusammenhinge. Die Bedeutung von Einzelheiten wire gesunken, da Details im Unterricht

ohnehin nicht mehr behandelt werden konnten, da die Qualitit der Schiilerinnen und Schiiler
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heute erheblich schlechter sei als noch vor etwa 10 bis 15 Jahren. Insgesamt wurde deutlich,
dass sich Herr H resignierend mit den von ihm als schlechter werdend empfundenen
Gegebenheiten der Schule abgefunden hatte.

Weiterhin hob er hervor, dass im neuen Curriculum betont werde, dass der Unterricht in der
gymnasialen Oberstufe auch auf die Ausbildung an der Universitit vorbereiten miisse. Daher
wiirde er seinen Unterricht zumindest in Teilen frontal ausrichten. Dies wiirde auf die Art und
Weise vorbereiten, wie in der Universitit gelehrt werde, und nur so wére es iiberhaupt noch
moglich, hin und wieder Details in den Unterricht einflieen zu lassen — die Schiilerinnen und
Schiiler seien zu schlecht geworden, als dass Einzelergebnisse und Zusammenhinge noch
detailliert selbst erarbeitet werden konnten.

SchlieBlich bereitete Herr H nach eigenen Angaben seinen Unterricht zwar noch regelmiflig
kurz vor, ohne ihn aber im Detail zu planen. Vielmehr greife er nur noch auf alte Unterlagen
zuriick und stelle sie neu zusammen — nur hin und wieder verwende er das Internet, um neue
Materialien zu sichten und sie ggf. zu vorhandenen Vorlagen hinzuzufiigen. Daher dauerte
seine Vorbereitung, wie er erlduterte, nur etwa fiinf Minuten fiir jede Stunde — in der

Hauptsache beschriénkte sie sich auf das Zusammenstellen vorhandener Unterlagen.

Die Beobachtung des Unterrichts bestitigte, dass Herr H seinen Unterricht in dieser Form
vorbereitete und gestaltete. So verwendete Herr H auflerordentlich intensiv Materialien — vor
allem OHP-Folien und Handouts. Der OHP dominierte mit einem Anteil von 32.34 Prozent (s
= 2.77 Prozent) unter allen eingesetzten Medien; in der Referenzgruppe lag der entsprechende
Anteil bei 22.19 Prozent (s = 9.98 Prozent) und war hochsignifikant niedriger (T(57.192) =
9.196, p(ar) < 0.001). Ahnlich hoch lagen die Werte zum Einsatz von Handouts (M = 31.32
Prozent mit s = 2.77 Prozent gegeniiber M = 22.19 Prozent mit s = 9.98 Prozent, T(41.864) =
6.797, p(a) < 0.001). Sowohl die Folien fiir den OHP als auch die Handouts waren jedoch alle
sehr alt und von Herrn H im Laufe seiner langjéhrigen Unterrichtstétigkeit erstellt worden.
Aktualisierte oder neu erstellte Folie bzw. Handouts wurden im Beobachtungszeitraum nicht
eingesetzt. Die Qualitit der eingesetzten Medien war hinsichtlich Struktur und Tiefe der
vermittelten Unterrichtsinhalte sehr hoch. Im Schiilerurteil schlug sich dies so nieder, dass die
groBe Systematik und das hohe Fachwissen von Herrn H hervorgehoben wurden. In beiden
Bereichen des Schiilerurteils erzielte Herr H hohe, iiberdurchschnittliche Werte
(Fachkompetenz: M = 1.76 mit s = 0.57, Systematik: M = 1.59 mit s = 1.06), wobei er

hinsichtlich der Systematik seines Unterrichts auch signifikant besser beurteilt wurde als seine
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Kolleginnen und Kollegen durch ihre Schiilerinnen und Schiiler. (M = 0.90, s = 1.29, T(139) =
1.985, p(av) = 0.049).

Auch hinsichtlich der verwendeten Sozialformen bestitigte die Unterrichtsbeobachtung die
Ergebnisse des Lehrerinterviews. So wurde bei seinen Kolleginnen und Kollegen 13.84
Prozent der Unterrichtszeit frontal gestaltet, wihrend der entsprechende Anteil bei Herrn H
21.67 Prozent ausmachte. Noch deutlicher wird dies angesichts der geringen Variabilitéit im
Einsatz unterschiedlicher Sozialformen: Schiilerzentrierte Gespriche sowie Partner-,
Gruppen- oder Projektarbeit kamen im Unterricht von Herrn H nicht vor, neben den
dominierenden frontalen Sozialformen des Frontalunterrichts und des lehrerzentrierten
Gesprichs kam lediglich noch Einzelarbeit vor, in der Herr H regelméBig zuvor présentiertes
Material aufarbeiten lieB. Diese Dominanz frontaler Unterrichtsformen, durch die Herr H
gebiindelt Fachwissen in systematischer Form zu vermitteln versuchte, wird tendenziell auch
durch die Schiilerriickmeldung bestitigt. So machen aus der Perspektive seiner Schiilerinnen
und Schiiler Projekt- und Gruppenarbeit nur einen geringen Teil des Unterrichts (M = 3.20
Prozent mit s = 5.11 Prozent bzw. M = 4.03 Prozent mit s = 4.93 Prozent) aus. Der
entsprechende Prozentsatz liegt fiir die Referenzgruppe signifikant bzw. hochsignifikant héher
bei 6.97 Prozent mit s = 7.05 Prozent bzw. 11.63 Prozent mit s = 7.53 Prozent (T(20.941) =
2.579, p(ar) = 0.018 bzw. T(138) = 3.805, p(a) < 0.001). Angesichts des Lehrerinterviews mit
Herrn H und der Ergebnisse der Unterrichtsbeobachtung ist jedoch der hohe Anteil, den
Schiilerinnen und Schiiler dem schiilerzentrierten Gespriach im Unterricht von Herrn H
zugesprochen haben (14.47 Prozent), duBerst iiberraschend. Dieses Ergebnis erkldrt sich
vermutlich dadurch, dass die Schiilerinnen und Schiiler viele private Gespriche untereinander
und mit dem Lehrer, die nichts mit eigentlichen Unterrichtsinhalten zu tun hatten und denen
Herr H in der Unterrichtszeit viel Raum zugestand, fiir sich als schiilerzentrierte Gespriche
werteten. Hierfiir spricht auch, dass die Teilnehmer an seinen Kursen seine Anforderungen als
sehr niedrig einschitzten, obschon die Unterrichtsbeobachtung zeigte, dass das inhaltliche
Niveau sehr hoch lag. So wurde der Unterricht von Herrn H mit einem Wert von
durchschnittlich M = 0.49 (s = 1.00) hinsichtlich seines Anspruchs von den Schiilerinnen und
Schiilern signifikant niedriger beurteilt als der Unterricht seiner Kolleginnen und Kollegen im
Urteil ihrer Kursteilnehmer (M = 1.15 mit s = 1.06, T(139) = 2.294, p(a) = 0.023). Bei der
Schitzung des Anspruchsniveaus seines Unterrichts im Rahmen der Unterrichtsbeobachtung
erzielte sein Unterricht aber den hochsten Wert in der Stichprobe mit einem
durchschnittlichen Wert von M = 1.803 (s = 0.359). Hierin spiegelt sich die Diskrepanz
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zwischen Anspruch der Inhalte, auf die Herr H in seinem Ilehrerzentrierten Unterricht
fokussiert, und einer wenig strengen Unterrichtsbeurteilung wider — der Grofiteil seiner
Schiilerinnen und Schiiler hatte den Kurs nur als miindlichen Unterricht und aufgrund der
vergleichsweise geringen Anspriiche von Herrn H an seine Schiilerinnen und Schiiler bei der
sonstigen Mitarbeit fiel es ihnen tendenziell leicht, trotz anspruchsvoller Inhalte mit wenig

Miihe gute Noten zu erreichen.

Die Meinung seiner Schiilerinnen und Schiiler iiber die Qualitit seines Unterrichts sah Herr H
so, dass er der Meinung war, dass sie alle letztlich gleich seien und sich durch die
Notengebung in ihrem Urteil tiber die Qualitdt des Unterrichts beeinflussen lieBen. So
erwartete er, dass gute Schiilerinnen und Schiiler grundsitzlich ihre Lehrerinnen und Lehrer
eher positiv beurteilen wiirden, wihrend schwéchere Schiilerinnen und Schiiler eher ein
negatives Urteil iiber die Qualitidt des Unterrichts fillen wiirden.

Zwar korreliert die Halbjahresnote der Schiilerinnen und Schiiler von Herrn H tatséchlich
signifikant positiv mit ihrem Urteil iiber ihn (r(12) = 0.582, p(at) = 0.029), doch zeigt eine
genauere Analyse, dass diese einfache FErklirung zu kurz greift. Bereits die aktuelle
Beurteilung der Schiilerleistung durch Herrn H korreliert nicht iiberzufillig mit der
Beurteilung der Lehrerleistung durch die Schiilerinnen und Schiiler. (r(11) = 0.394, p(a) =
0.183). Uberzufillig in Zusammenhang mit dem Schiilerurteil iiber die Qualitit des
Unterrichts von Herrn H steht aber neben der Einschitzung seiner Emotionalitit (r(13) =
0.540, p(a) = 0.038), Systematik (r(13) = 0.537, p(a) = 0.039) und Anforderungen (r(13) =
0.534, p(ar) = 0.040) vor allem der Zeitraum, seit dem die Probanden von Herrn H unterrichtet
wurden (r(11) = 0.704, p(o) = 0.007). Die Dauer des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses erweist
sich im Vergleich als wichtiger als die Halbjahresnote fiir das Schiilerurteil iiber die
Unterrichtqualitit. So ergeben partielle Korrelation zwischen dem Schiilerurteil iiber die Giite
des Unterrichts und der Halbjahresnote keinen signifikanten Zusammenhang, wenn der
Zeitraum, seit dem die Schiilerinnen und Schiiller Herrn H kennen, als Kovariate
beriicksichtigt wurde. Demgegeniiber liegt immer noch ein signifikanter Zusammenhang
zwischen dem Schiilerurteil und der Dauer des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses vor, auch wenn
die Halbjahresnote als Kovariate Beriicksichtigung findet (r(9) = 0.632, p(a) = 0.037).
Insofern steht entgegen der Vermutung von Herrn H nicht die Note in Zusammenhang mit
dem Schiilerurteil iiber die Qualitit seines Unterrichts, sondern die Linge des Zeitraums, seit
dem seine Schiilerinnen bzw. Schiiler bereits von ihm unterrichtet werden. Dieses Ergebnis
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bestitigt auch eine vorwirts gerichtete Regressionsanalyse. Unter Beriicksichtigung der
Variablen Dauer des Unterrichts, Halbjahrsnote, aktuelle Note, Selbsteinschitzung der
eigenen Leistung, Fachinteresse, Interesse am Unterricht der Lehrperson, Forderung der
Selbststandigkeit durch die Lehrperson, Notengerechtigkeit, Forderung der Motivation,
Kompetenz, Emotionalitit, Systematik, Anforderungen, Kritikfihigkeit und Praxisbezug
wurde lediglich die Dauer des Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses als signifikanter Pradiktor fiir die

Einschiétzung der Qualitiit des Unterrichts von Herrn H ermittelt.

Insgesamt erscheint Herr H somit als ein Lehrer, der sich traditionell als Wissensvermittler
versteht und seinen Unterricht in erster Linie frontal / lehrerzentriert ausrichtet, um die
Unterrichtsinhalte seinen Schiilerinnen und Schiilern moglichst effizient zu prisentieren.
Seine Darstellung im Unterricht erreicht hierbei grofle Tiefe und ist sehr systematisch, was
von seinen Schiilerinnen und Schiilern auch wahrgenommen wird. Dennoch erscheint ihnen
sein Unterricht nicht als allzu schwierig, da er eher milde benotet. Dies spielt sich im
Unterrichtsalltag wider, in dem Herr H hiufig auch Abschweifung zulédsst und auf Privates
eingeht, auch ohne dass es mit den eigentlichen Unterrichtsinhalten in Verbindung stiinde.
Insofern sehen seine Schiilerinnen und Schiiler in Herrn H einen Lehrer, der mit seinen
emotional eng verbunden sind. Vor allem solche Kursteilnehmer, die ihn bereits seit vielen
Jahren kennen, kamen mit dieser Art, seinen Unterricht zu gestalten, gut zurecht und beurteilt

Herrn H &duBlerst positiv.

6.2.9  Zusammenfassung der Einzelfallanalysen

In den acht vorliegenden Einzelfallanalysen zeigt sich im Vergleich der Lehrerinterviews mit
den Daten aus der Schiilerbefragung und der Unterrichtsbeobachtung die Wechselwirkung im
Unterrichtsgeschehen zwischen Vorstellungen der Lehrerkrifte und Wahrnehmungen der
Schiilerinnen und Schiiler. Die methodische Notwendigkeit eines multimodalen Vorgehens
wird besonders deutlich: Nur durch die Beriicksichtigung der Ergebnisse des
Schiilerfragebogens, der Ausfithrungen der Lehrerinnen und Lehrer im Interview und den
Resultaten der Unterrichtsbeobachtung lassen sich valide Ergebnisse ableiten.

Inhaltlich zeigen die Analysen eine grofle Bandbreite auf — wie Lehrerinnen und Lehrer an
Unterricht herangehen, was ihnen wichtig ist und warum sie eine bestimmte FEinstellung
gegeniiber Erziehung und Unterricht gewonnen haben. Trotz aller interindividuellen

Unterschiede gibt es aber auch Gemeinsamkeiten. So wird der personliche Ausbildungsgang
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von allen Lehrerinnen und Lehrern sehr kritisch betrachtet. Lediglich der Wert der
Fachausbildung wird von einzelnen Untersuchungsteilnehmern positiv eingeschitzt.

Dariiber hinaus liegen in der Charakterisierung einzelner Lehrerinnen und Lehrer nur
sequentielle Gemeinsamkeiten vor:328 Eine Zuordnung zu einer Typologie des
Lehrerverhaltens auf Grundlage einer ganzheitlichen Beschreibung ist kaum moglich.329
Differenziert man die unterschiedlichen Facetten des Lehrerverhaltens nach Umfang und Art
der  Unterrichtsvorbereitung, = Anspruchsniveau  des  Unterrichts, = dominierende
Unterrichtsmethode sowie Art des piddagogischen Bezugs zu den Schiilern, so #@hneln sich
hinsichtlich Umfang und Art der Unterrichtsvorbereitung Herr B und Herr H, die sich beide in
der Regel nur oberfldchlich vorbereiten, in dem sie die Grobstruktur des Unterrichtsverlaufs
festlegen und benétigte Unterrichtsmaterialien vorbereiten. Beide greifen zumeist auf
bewihrte, vorliegende Konzeptionen ihrer eigenen Praxis zuriick, ohne ihre Konzeptionen
noch regelméBig zu aktualisieren oder neue Unterrichtsentwiirfe zu entwickeln. Insofern sind
sie einerseits deutlich besser vorbereitet als Herr G, der seinen Unterricht so gut war gar nicht
mehr vorbereitet, aber andererseits erheblich schlechter als Frau A, Frau D, Herr E und Frau
F. Diese Lehrerinnen und Lehrer bereiten ihren Unterricht sehr detailliert vor, wenn auch in
unterschiedlicher Weise: Wihrend Frau A dhnlich wie Frau F ihren Unterricht problem- und
sachorientiert vorbereitet und auch genau den zeitlichen Ablauf plante, fokussiert Frau D
erheblich stirker auf die Planung von Schiilerexperimenten und ihren sinnvollen Einsatz
innerhalb von Unterrichtsreihen. Eine sehr untypische Art der Unterrichtsvorbereitung wendet
Herr E an, der auf sprachliche Ausdrucksformen seiner Schiilerinnen und Schiiler fokussiert
und Unterricht als Ubersetzungsprozess von einer intuitiven, vorwissenschaftlichen
Ausdrucksweise zur Wissenschaftssprache verstand. Experimente und Modelle hatten zwar
auch in seinem Unterricht zentrale Funktion dhnlich wie bei Frau D. Wihrend im Unterricht
von Frau D jedoch Schiilerexperimente im Vordergrund standen,330 wandte er in Grundkursen
eher Demonstrationen an: Nur in Leistungskursen legt Herr E Wert darauf, dass seine

Schiilerinnen und Schiiler Experimente selbststindig durchfiihren.

328 Ausgeblendet werden muss im folgenden Vergleich der Lehrerinnen und Lehrer Herr C, da Teile seines

Unterrichts und seiner Angaben im Interview Erhebungseffekten sozialer Erwiinschtheit unterlagen und
angesichts der Unterrichtsbeobachtung und der Schiilerbefragung verfilscht erscheinen.

Dieser Befund macht deutlich, wie begrenzt niitzlich wissenschaftliche Typologien des Lehrerverhaltens
sind. Vgl. 3.2.

So versuchte Frau D auch ihre Schiilerinnen und Schiiler oft durch Schiilerreferate zu aktivieren, wihrend
dies im Beobachtungszeitraum im Unterricht von Herrn E keine Rolle spielte. Vgl. 6.2.4 und 6.2.5.

329

330
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Diese grofle Varianz in der Art und Weise, Unterricht zu gestalten, zeigt sich auch bei den
ibrigen Lehrerinnen und Lehrern. So arbeiteten Frau F und Herr G dhnlich wie Frau D und
Herr E intensiv experimentell. Frau F betonte dhnlich wie Frau D und im Gegensatz zu Herrn
E auch in ihren Grundkursen das selbststindige Arbeiten in Schiilerexperimenten, wobei sie
aber sogar noch vereinzelt Projektarbeit realisierte. Herr G arbeitete hingegen sowohl mit
Schiilerexperimenten als auch mit Lehrerexperimenten und Demonstrationen. Im Gegensatz
zu seinen Kolleginnen und Kollegen fehlte aber oft eine geleitete, strukturierte, systematische
Auswertung der Experimente. Frau A sowie Herr B, Herr C und Herr H setzten Experimente,
Demonstrationen und Modelle weniger oft in ihrem Unterricht ein. Bei Herrn C und Herrn H
dominierte lehrerzentrierter Unterricht und Frontalunterricht, der Unterricht von Herrn B war
tendenziell stidrker schiilerzentriert, wihrend Frau A zwischen diesen Polen eine
Mittelstellung einnahm. Dabei bemiihten sich aber Frau A, Herr B und Herr H gleichermal3en
um einen emotionalen Bezug zu ihren Schiilerinnen und Schiilern. Wihrend jedoch Frau A —
in dieser Hinsicht dhnlich wie Frau D — eine mitfithlende Nihe anstrebte,33! bemiihte sich
Herr B um ein rustikal-freundschaftliches Miteinander und Herr H sorgte mehr fiir einen
freundlich-gemiitlichen Raum, in dem gemeinsam gearbeitet werden kann: Trotz
vergleichbarer Unterrichtsatmosphédre im Groben unterschieden sich die drei Lehrkréfte im
Detail auferordentlich. Dies zeigte sich auch fiir Herrn E und Frau F, die zwar beide
freundlich mit ihren Schiilerinnen und Schiilern umgingen, dabei jedoch stets auch Distanz
bewahrten. Zeigt sich so eine gewisse Ahnlichkeit der Lehrer-Schiiler-Interaktion, werden im
Detail Unterschiede klar: Wihrend es etwa fiir Herrn E immer wichtig war, das gemeinsame
Miteinander bei Bedarf auch im Unterricht gemeinsam zu thematisieren, spielte eine solche
Bereitschaft zur Thematisierung des Verhiltnisses von Schiilerinnen und Schiilern einerseits
und Lehrkraft andererseits bei Frau F viel weniger eine Rolle.

Insgesamt zeigt sich somit die Bedeutung der individuellen Lehrerfahrung fiir den eigenen
Unterrichtsstil: Vor allem durch ihre personlichen Unterrichtserfahrungen wurde das
Verhalten der Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Unterricht sowie bei seiner Vorbereitung
geprigt, wihrend ihre didaktische Ausbildung nur eine duferst geringe Wirksamkeit besitzt.
Interindividuelle Unterschiede dominieren, eine Typologisierung von Verhaltensstrukturen

und didaktischen Vorgehensweisen lésst sich hochstens in Teilaspekten bestitigen.

331 Die Umgangsform mit Kursteilnehmern entsprach bei Frau A in den Grundsitzen humanistischen
Erziehungsvorstellungen, wie sie etwa von Tausch und Tausch vorgeschlagen werden. Vgl. 3.2.1.2.
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6.3 Inferenzstatistische Analyse

6.3.1  Fragestellung I: Personenmerkmale

Der erste Komplex inferenzstatistischer Analysen untersucht Zusammenhinge zwischen
spezifischen Personenmerkmalen und der Lehrerbeurteilung. Es soll gekldrt werden, ob es
Gruppen von Schiilerinnen und Schiiler gibt, die aufgrund personenspezifischer Merkmale
ihre Kursleiter systematisch anders — milder oder strenger — beurteilen als andere
Kursteilnehmer. Neben Geschlecht und Alter ist die zeitliche Dauer des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses eine wichtige Variable, die Einfluss auf das Urteil iiber den Unterricht haben
kann. Ahnliches gilt fiir den Umstand, ob Schiilerinnen und Schiiler bereits zuvor von ihrem
Lehrer / ihrer Lehrerin in einem anderen Fach unterrichtet worden sind. In beiden Fillen hat
die Lehrperson einen besonders intensiven Umgang mit ihren Schiilerinnen und Schiilern:
einerseits hinsichtlich der zeitlichen Linge, andererseits hinsichtlich der fachlichen Breite

(vgl. 4.2.1 und 6.1.1.1).

6.3.1.1 Hypothese I-1: Geschlecht

Geschlechtsspezifische Unterschiede hinsichtlich des Urteils iiber die Unterrichtsqualitit
durch die Schiilerinnen und Schiiler werden durch T-Tests untersucht. Uber Zusammenhiinge
mit der Frage, ob der Kurs ein Gewinn bzw. ob er forderlich fiir die Selbststindigkeit gewesen
war, geben y2-Tests Auskunft.

Bei der Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrer durch ihre Schiilerinnen und Schiiler mittels
Schulnoten zeigen sich keine signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschiede: Die Urteile
der Schiiler M = 9.90, s = 2.68, n = 30) und der Schiilerinnen (M = 10.22, s =2.71, n = 109)
differieren nicht iiberzufillig stark (T(137) = 0.574, p(a) = 0.567). Auch hinsichtlich der
Forderung der Selbststindigkeit und der Beurteilung des Kurses als Gewinn durch die
Kursteilnehmer ergeben sich keine statistisch bedeutsamen Abweichungen. Insofern muss die
Hypothese einer unterschiedlichen Beurteilung der Lehrerpersonen in Abhéngigkeit vom
Geschlecht der Kursteilnehmer zunéchst zuriickgewiesen werden.

Es zeigt sich jedoch, dass es hinsichtlich Leistungsbeurteilung und Einschitzung der eigenen
Leistung geschlechtsspezifische Unterschiede gibt. So liegen zwar keine iiberzufilligen
Unterschiede hinsichtlich der Halbjahrsnoten und der aktuellen Beurteilung durch den Lehrer
bzw. die Lehrerin vor, wenn auch jeweils die Durchschnittsnoten von Jungen etwas besser

ausfallen als die durchschnittlichen Noten der Médchen. In der Selbsteinschidtzung ihrer
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schulischen Leistungen unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler jedoch signifikant (vgl.

Abb. 47).

Abb. 47 Schiilerstichprobe: Geschlechtsdifferenzierung der Einschitzung schulischer

Leistung
Variable Gruppe M S n T p
I
Aktuelle Fremdeinschitzung gzﬁgizinnen 32(6) 322 gg ;F(lli?l,é 0.154
Aktuelle Selbsteinschitzung gzﬁgizznnen 2,83 ;2421 133 3(2132)2 0.028

Dies bedeutet, dass sich Schiilerinnen und Schiiler zwar nicht iiberzufillig in ihrer Leistung
im Lehrerurteil unterscheiden, Jungen aber mehr als zuféllig dazu neigen, ihre
Schulleistungen hoher einzuschitzen als Médchen. Wihrend die Selbsteinschidtzung der
Midchen in etwa mit der Fremdeinschitzung durch den Lehrer bzw. die Lehrerin
ibereinstimmt, schitzen sich Jungen im Mittel um etwa einen halben Punkt besser ein als ihr
Kursleiter.

Insofern wire es denkbar, dass doch geschlechtsspezifische Unterschiede in der Beurteilung
von Lehrerinnen und Lehrer vorliegen, diese aber mit Unterschieden in der
Selbsteinschidtzung schulischer Leistung konfundiert sind und durch diese verdeckt oder
iberlagert werden. Partialkorrelationen zwischen Geschlecht von Kursteilnehmern und der
Beurteilung der Lehrerin / des Lehrers mit der Selbsteinschédtzung schulischer Leistungen als
Kovariate zeigen jedoch ebenso wenig ein signifikantes Ergebnis wie eine einfaktorielle
Varianzanalyse der Lehrerbeurteilung durch M#dchen und Jungen im Vergleich, welche deren
Selbsteinschidtzung als Kovariate beriicksichtigt: Die Wahrscheinlichkeit fiir den o-Fehler
betrigt p(o) = 0.311 und Signifikanzen ergeben sich im einfaktoriellen Modell nur durch die
Kovariate (vgl. 6.3.2.1), nicht fiir das Geschlecht.

Somit konnen personenbezogene Effekte fiir die Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrern in
Abhingigkeit vom Geschlecht der beurteilenden Kursteilnehmer tatséchlich ausgeschlossen

werden.

6.3.1.2 Hypothese I-2: Alter und Jahrgangsstufe
Das Lebensalter der Schiilerinnen und Schiiler kann in Zusammenhang mit unterschiedlichen

Beurteilungen der Qualitdt von Lehrerinnen und Lehrern sowohl als metrische Variable
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aufgefasst werden als auch als nominale Skala, die in der Schiilerstichprobe fiinf
Auspriagungen von 16 bis 20 Jahren aufweist. Daneben ist die Jahrgangsstufe (Klassen 11, 12
und 13) zu betrachten, die von den Probanden gerade besucht wird (vgl. 4.2.1 und 6.1.1.1).
Zusammenhinge zwischen Alter und Jahrgangsstufe einerseits und der Beurteilung von
Lehrerinnen und Lehrer andererseits konnen daher durch Korrelationen und T-Tests bzw.
einfaktorielle Varianzanalysen iiberpriift werden. Zusammenhinge mit der Frage, ob der Kurs
ein Gewinn bzw. ob er forderlich fiir die Selbststindigkeit gewesen war, werden durch y2-
Tests untersucht.

Zwischen Lebensalter und Schiilerurteil iiber die Lehrperson besteht eine schwach negative
Korrelation von r(137) = -0.163, die gerade nicht signifikant ist (p(a) = 0.056). Dieser
Zusammenhang kann wird durch T-Tests erhellt. Differenziert man das Alter in Altersklassen
von ,16-17 Jahre’ und ,18-20 Jahre’, zeigen sich iiberzufillige Unterschiede: Jiingere
Schiilerinnen und Schiiler M = 10.77, s = 2.41, n = 61) beurteilen ihre Lehrerinnen und
Lehrer signifikant besser als dltere Kursteilnehmer (M = 9.67, s = 2.83, n = 78; T(137) =
2434, p(a) = 0.016). Noch deutlicher wird dieses Ergebnis, wenn man die drei
Jahrgangsstufen ,Klasse 11°, Klasse 12’ und ,Klasse 13’ miteinander vergleicht. Die
Unterschiede zwischen den Jahrgangsstufen sind hochsignifikant, wobei Analysen nach
Scheffé zeigen, dass die iiberzufilligen Unterschiede aus den Differenzen zwischen Klasse 11
einerseits und den Klassen 12 und 13 andererseits resultieren. Insofern sind die signifikanten
Unterschiede weniger auf das Alter zuriickzufiihren, sondern auf die Zugehérigkeit nach
Jahrgangsstufen: In der Jahrgangsstufe 11 fallen die Beurteilungen der Lehrpersonen erheblich

giinstiger aus als in den hoheren Jahrgangsstufen.

Abb. 48 Schiilerstichprobe: Beurteilungen und Klassenstufe

Jahrgangsstufe M S n p fiir Mehrfachvergleiche
Jahrgangsstufe 11 12.11 2.03 27 T %<0.001 \ 0.014
Jahrgangsstufe 12 09.22 2.72 65 4

0.072
Jahrgangsstufe 13 10.32 2.39 47 |
Gesamt 10.15 | 270 139 | F36,2)=1" <0001

13.051

Es ist anzunehmen ist, dass dieses Ergebnis wie vermutet (vgl. 4.2.1) in Zusammenhang steht

mit der Struktur der gymnasialen Oberstufe und der damit verbundenen unterschiedlichen
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Situation und Bedeutung, die schulischer Unterricht in der Klasse 11 im Vergleich zu Klasse
12 und 13 hat. Im Erhebungszeitraum war es noch so, dass die Benotung im Unterricht der
Klasse 11 im Unterschied zur Notengebung in den Klassen 12 und 13 keinen Einfluss auf die
Abiturnote nimmt, die fiir die weitere Qualifikation der Schiilerinnen und Schiiler zumeist von
groBBer Bedeutung ist. Insofern ist die Situation fiir die Schiilerinnen und Schiiler in den
Klassen 12 und 13 durch groferen Ernst geprigt, wihrend die Klasse 11 hidufig als
Erkundungs- und Erprobungsphase verstanden wird. Dies gilt umgekehrt auch aus Sicht vieler
Lehrerinnen und Lehrer, die in dieser Klassenstufe ihr Fach neu vorstellen und neue
Arbeitsweisen einfithren und erproben. Insgesamt scheint dies zu bewirken, dass auch die
Urteile iiber die Lehrerpersonen in der Jahrgangsstufe 11 am giinstigsten ausfallen, wihrend
sie in der Jahrgangsstufe 12 mit Beginn eines fiir die Beurteilung im Abitur relevanten
Unterrichts am schlechtesten sind.

Dies wird durch den Zusammenhang zwischen der Jahrgangsstufenzugehéorigkeit und der
Einschitzung der Kursteilnehmer, ob der Unterricht zur Selbststidndigkeit angeregt hat bzw.
ob der Kurs ein Gewinn gewesen war, bestitigt. Auch hier fallen die Urteile der Probanden
der Jahrgangsstufe 12 am negativsten aus und weichen iiberzufillig vom Antwortverhalten der
anderen Schiilerinnen und Schiiler ab (vgl. Abb. 49 und Abb. 50).

Zwar kann nicht vollstindig ausgeschlossen werden, dass diese Effekte konfundiert sind mit
Effekten aufgrund der Eigenschaften der unterschiedlichen Lehrkréfte, deren Unterricht in der
Oberstufe untersucht wurde, da nicht fiir alle Lehrerinnen und Lehrer Kurse in jeder
Jahrgangsstufe der Oberstufe untersucht werden konnten. Weiteren Aufschluss liefern hier
jedoch die Ergebnisse der Einzelfallanalyse des Unterrichts von Frau A: Von ihr wurden zwei
Kurse im Fach Mathematik, nimlich eine Klasse 11 und eine Klasse 13, untersucht und
gemill der Ergebnisse der multimodale Auswertungen fiir ihren Unterricht liegen fiir sie sehr

reliable und valide Ergebnisse vor (vgl. 6.2.1).

Abb. 49 Schiilerstichprobe: Einschiitzung des Unterrichts als forderlich fiir die
Selbststindigkeit und Klassenstufe

Klasse 11 | Klasse 12 | Klasse 13 | Gesamt
Unterricht fordert Selbststindigkeit 24 42 41 107
Unterricht fordert nicht Selbststéandigkeit 3 24 5 32
Gesamt 27 66 46 139
X4(2) = 12.624, p(ov) = 0.002

177




Abb. 50 Schiilerstichprobe: Einschéitzung des Kurses als Gewinn und Klassenstufe

Klasse 11 | Klasse 12 |Klasse 13 | Gesamt
Kurs war ein Gewinn 25 38 33 96
Kurs war kein Gewinn 2 22 10 34
Gesamt 27 60 43 130
x2(2) = 8.533, p(a) = 0.014

Es zeigen sich auch fiir sie die beobachteten Effekte, dass die Schiilerurteile iiber die
Unterrichtsqualitidt der Lehrperson in der Jahrgangsstufe 11 besser ausfallen als in hoheren
Jahrgangsstufen. So erhilt Frau A in ihrer Klasse 11 eine durchschnittliche Note von 12.28
Punkten (s = 1.78), d.h. besser als gut [+], schneidet aber in ihrer Klasse 13 um fast einen
Punkt schlechter ab (M = 11.46 mit s = 1.81), d.h. zwischen gut und gut [+], ohne dass die
Unterrichtsbeobachtung iiberzufillige Unterschiede in ihrer Art, den Unterricht zu gestalten,
hitte feststellen konnen. Diese Mittelwertunterschiede sind aufgrund der geringen
Teilstichprobengréfe (n = 18 in der Klasse 11 und n = 13 in der Klasse 13) zwar nicht
signifikant, (T(27) = 1.253, p(or) = 0.11) stiitzen in ihrer Tendenz aber das Ergebnis einer
strengeren Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrer durch Schiilerinnen und Schiiler in den

Klassen 12 und 13 im Vergleich zur Klasse 11.

6.3.1.3 Hypothese I-3: Lehrer-Schiiler-Beziehung

Die Dauer der Lehrer-Schiiler-Beziehung wird in Jahren angegeben, so dass Zusammenhénge
mit der Beurteilung der Lehrkrifte durch Schiilerinnen und Schiiler durch Korrelationen
angegeben werden. Die Linge der Lehrer-Schiiler-Beziehung in Abhiéngigkeit vom
Schiilerurteil, ob der Kurs als Gewinn bzw. der Unterricht als forderlich fir die
Selbststindigkeit angesehen werden, wird durch T-Tests untersucht. Demgegeniiber handelt
es sich bei der Variable, ob Schiilerinnen und Schiiler von ihren Lehrerinnen und Lehrern
bereits in anderen Fichern unterrichtet worden sind, um eine dichotome Variable, so dass
Zusammenhinge mit der Beurteilung der Lehrkraft durch T-Tests, Zusammenhinge mit der
Frage, ob der Kurs ein Gewinn war bzw. der Unterricht die Selbststindigkeit gefordert habe,
durch %2-Tests untersucht werden.

Zwischen der Dauer der Lehrer-Schiiler-Beziehung und der Beurteilung von Lehrerinnen und
Lehrer durch ihre Kursteilnehmer lassen sich keine signifikanten korrelativen
Zusammenhinge nachweisen. Die Korrelation betrigt r(133) = 0.079 bei einer
Wahrscheinlichkeit fiir den o-Fehler von p(a) = 0.363. Ebenfalls zeigen sich keine

iberzufilligen Unterschiede in der durchschnittlichen Dauer der Lehrer-Schiiler-Beziehung in
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Abhingigkeit von der Beurteilung des Kurses als Gewinn: In der Teilstichprobe, die den Kurs
als Gewinn einschitzt, betrigt die Dauer der Lehrer-Schiiler-Beziehung durchschnittlich M =
2.43 Jahre (s = 1.92 Jahre, n = 94), in der Teilstichprobe, die den Kurs nicht als Gewinn
einschitzt, betridgt der entsprechende Mittelwert M = 1.90 Jahre (s = 1.45 Jahre, n = 33) mit
T(74.110) = 1.653 und p(at) = 0.103. Wihrend sich die lingere Dauer des Lehrer-Schiiler-
Verhiltnisses in der Teilstichprobe derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die den Kurs als
Gewinn einschitzen, noch nicht signifikant von der Referenzstichprobe unterscheidet, liegt
hinsichtlich der Einschitzung, dass der Unterricht forderlich fiir die Selbststindigkeit sei, ein
sehr signifikanter Unterschied hinsichtlich der Linge der Lehrer-Schiiler-Beziehung vor:
Schiilerinnen und Schiiler, die im Unterricht ihre Selbststindigkeit durch die Lehrperson
gefordert sehen, werden iiberzufillig linger von ihren Lehrerinnen und Lehrern unterrichtet
(M = 245 Jahre, s = 1.97 Jahre, n = 104) als Kursteilnehmer, die sich im Unterricht
unselbststindig behandelt fithlen (M = 1.72, s = 1.10, n = 31; T(91.164) = 2.658, p(a) =
0.009).

Fiir die Variable, ob Kursteilnehmer bereits frither von ihrem Lehrer bzw. ihrer Lehrerin in
einem anderen Fach unterrichtet worden sind, zeigt sich hinsichtlich der Beurteilung der
Lehrperson durch die Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls kein signifikanter Unterschied (M =
10.56, s = 2.74, n = 36 in der Teilstichprobe mit interdisziplindrer Unterrichtserfahrung, M =
10.01, s = 2.68, n = 103 in der Gruppe ohne interdisziplindre Unterrichtserfahrung; T(137) =
1.045, p(a) = 0.298). Dasselbe gilt fiir die Einschitzung des Unterrichts als forderlich fiir die
Selbststindigkeit — auch hier zeigen sich keine signifikanten Unterschiede je nach dem, ob
Schiilerinnen und Schiiler interdisziplindre Vorerfahrung mit der Lehrperson haben. Fiir die
Einschitzung, ob ein Kurs ein Gewinn gewesen ist, ergeben sich jedoch dhnliche Ergebnisse
wie fiir die zeitliche Dauer des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses: Diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler, welche die Lehrperson intensiver — hier fachlich breiter — kennen gelernt haben,
schitzen den Kurs eher als Gewinn ein (¥2(1) = 4.509, p(o) = 0.039).

Betrachtet man die Einzelfille der verschiedenen Lehrpersonen der Lehrerstichprobe, fiihrt
dies nicht zu einer Prézisierung der vorliegenden Befunde, da die Teilstichproben der
Schiilerinnen und Schiiler, die lehrerspezifisch iiberdurchschnittlich lange Lehrer-Schiiler-
Beziehungen haben oder von der Lehrperson bereits frither in einem anderen Fach unterrichtet
worden sind zu klein sind, als dass aussagekriftige statistische Untersuchungen moglich
wiren. Insofern ldsst die Datenlage der Gesamtstichprobe keine eindeutige Aussage zu, ob
Intensitdt des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses in zeitlicher Léinge oder fachlicher Breite
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forderlich ist fiir die Einschiitzung der Lehrperson und des Unterrichts durch die Schiilerinnen
und Schiiler. Es deutet sich jedoch an, dass ein intensiverer Bezug nicht unmittelbar in
Zusammenhang steht mit der direkten Beurteilung der Lehrkraft. Allerdings scheint er damit
einher zu gehen, dass Kurse eher als Gewinn bzw. Unterricht eher als forderlich fiir die
Selbststindigkeit wahrgenommen werden. Fiir eine Untermauerung dieses Befundes ist aber

eine breitere Datenbasis erforderlich.

6.3.2  Fragestellung II: Motivationspsychologische Aspekte

Thema der folgenden Hypothesen sind Zusammenhinge zwischen
motivationspsychologischen Aspekten des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses, wie sie z.B.
extrinsisch in den unterschiedlichen Facetten der Notengebung eine Rolle spielen, intrinsisch
im Interesse der Schiilerinnen und Schiiler am Fach oder am Unterricht eines speziellen
Lehrers oder Lehrerin.

So wurde bereits im Kontext der Einzelfallanalysen (vgl. 6.2) die Relevanz, die inhaltliches
oder personenbezogenes Interesse an einem Fach bzw. der Lehrerin oder dem Lehrer haben,
deutlich. Ebenfalls gilt dies fiir die Bedeutung von Noten, Notenvorstellungen und
empfundene Notengerechtigkeit fiir die Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrern durch ihre
Schiilerinnen und Schiiler. Auch bei der Untersuchung geschlechtsspezifischer Unterschiede
(vgl. 6.3.1.1) in der Schiilerstichprobe zeigte sich, dass Selbst- und Fremdeinschétzung
schulischer Leistungen als Kovariate zur Erkldrung von Unterschieden in der Beurteilung der
Qualitét des Unterrichts von Lehrerinnen und Lehrern durch ihre Kursteilnehmer wichtig sind.
Unter diesen Gesichtspunkten sind jeweils Diskrepanzen von besonderem Interesse: einerseits
Unterschiede zwischen Fremd- und Selbsteinschédtzung schulischer Leistungen, andererseits
zwischen einem eher inhaltlichen und einem eher personenbezogenen Interesse. Weicht die
Selbsteinschidtzung eines Schiilers oder einer Schiilerin von der Fremdeinschédtzung durch den
Kursleiter ab, ist dies ein guter Indikator empfundener Notenungerechtigkeit (vgl. 6.1.1.2). Ist
das Interessen am Fach bei Kursteilnehmern hoher oder niedriger als das Interesse am
Unterricht des Fachlehrers bzw. der Fachlehrerin, spricht dies fiir Demotivierung oder
Motivierung des Kursteilnehmers durch die Lehrperson (vgl. 6.1.1.3). In beiden Fillen ist es
denkbar, dass solche Diskrepanzen stirkere Auswirkungen auf die Beurteilungen von
Lehrerinnen und Lehrern durch ihre Schiilerinnen und Schiiler haben als Schulleistung oder

Fachinteresse fiir sich betrachtet (vgl. 4.2.2.).
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6.3.2.1 Hypothese II-1: Variablenkomplex ,,Schulnote*

Zur Analyse der Zusammenhinge zwischen aktueller Note (Fremdeinschitzung),
Notenvorstellung (Selbsteinschidtzung) und empfundener Notengerechtigkeit (Diskrepanz
zwischen Fremd- und Selbsteinschitzung) mit der Note, die Lehrpersonen von ihren
Kursteilnehmern fiir ihren Unterricht erhalten, werden Korrelationen herangezogen.
Zusammenhinge mit der Einschitzung des Kurses als Gewinn bzw. des Unterrichts als
forderlich fiir die Selbststindigkeit werden durch T-Tests untersucht.

Fremdeinschitzung, Selbsteinschitzung und empfundene Notengerechtigkeit korrelieren in
der Gesamtstichprobe iiberzufillig mit der Beurteilung der Lehrerinnen und Lehrer durch ihre
Schiilerinnen und Schiiler. Dasselbe gilt auch fiir die Differenz zwischen Halbjahresnote und
aktueller Beurteilung durch die Lehrperson, d.h. fiir die Verbesserung in der Note innerhalb
des letzten Quartals (vgl. Abb. 51). Insofern scheinen vor allem solche Schiilerinnen und
Schiiler ihre Kursleiter gut zu beurteilen, die gut beurteilt werden und sich selbst auch als gut
einschitzen, deren Leistungen im Lehrerurteil in letzter Zeit besser geworden sind und die

sich in der Beurteilung nicht ungerecht behandelt fithlen332.

Abb. 51 Schiilerstichprobe: Korrelationen zwischen Variablenkomplex ,,Schulnote*
und Beurteilungen der Lehrpersonen

Variable r p(o) n

Aktuelle Leistungseinschitzung durch die Lehrerin / den Lehrer 0341 |<0.001] 122
(Fremdeinschitzung)

Notenzuwachs innerhalb des letzten Quartals 0252 | 0.007 115
(bzgl. der Fremdeinschitzung)

Aktuelle Leistungseinschitzung durch die Schiilerin / den Schiiler | 200 | 0.019 | 137
(Selbsteinschitzung)

Diskrepanz zwischen aktueller Selbst- und Fremdeinschétzung 20250 | 0.005 | 122

Dies macht deutlich, dass sowohl die aktuelle Leistungseinschitzung als auch die Diskrepanz
zwischen Fremd- und Selbsteinschétzung einen Einfluss auf die Beurteilung der Lehrerinnen

und Lehrer durch die Kursteilnehmer haben. Einen weiteren Beleg hierfiir liefern partielle

332 Bei der Interpretation der negativen Korrelation zwischen empfundener Notengerechtigkeit und der

Beurteilung der Lehrerpersonen durch ihre Schiilerinnen und Schiiler ist die Art der Operationalisierung
der Variablen zu beriicksichtigen. Empfundene Notengerechtigkeit nimmt dann einen hohen Wert an,
wenn die Selbsteinschitzung hoher ist als die Fremdeinschdtzung. Dann wird der Lehrer bzw. die Lehrerin
eher schlecht beurteilt, bekommt also eine niedrige Note, so dass die Korrelationen negativ ausfallen. Vgl.
5.1und 6.1.1.2.
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Korrelationen: Auch wenn der Einfluss der Notendiskrepanz auf die Korrelation zwischen
Benotung der Kursteilnehmer und ihrer Beurteilung der Leistung des Kursleiters heraus
partialisiert wird, liegt eine sehr signifikante Korrelation vor (r(117) = 0.296, p(o) = 0.001).
Ebenso korrelieren auch Notendiskrepanz und Urteil iiber die Qualitit der Lehre unter
Beriicksichtigung der aktuellen Note des Kursteilnehmers als Kovariate signifikant (r(117) =
-0.180, p(o) = 0.048), so dass tatsdchlich beide Variablen bedeutsam fiir die Beurteilung von
Lehrerinnen und Lehrern durch ihre Schiilerinnen und Schiiler sind. Dies bestitigen ebenfalls
einfache Regressionsanalysen: Beide Variablen werden als bedeutsame, signifikante
Pridiktoren fiir die Beurteilung von Lehrkriften durch ihre Kursteilnehmer in die

Regression?33 einbezogen (vgl. Abb. 52).

Abb. 52 Schiilerstichprobe: Regressionsanalyse fiir Beurteilung durch aktuelle Note
und empfundene Notendiskrepanz der Kursteilnehmer

Pridiktor Beta T p

aktuelle Leistungseinschitzung 0.296| 3.382| 0.001

empfundene Notendiskrepanz -0.175] -1.999| 0.048 riickwirts / vorwirts

Die Ausweitung der Fragestellung auf die Einschitzung der Schiilerinnen und Schiiler, ob der
Kurs ein Gewinn gewesen sei bzw. der Unterricht die Selbststiandigkeit gefordert habe, erlaubt
es, diesen Befund zu differenzieren. In beiden Fillen ergeben sich hinsichtlich der aktuellen
Leistungseinschidtzung durch den Lehrer bzw. die Lehrerin und von den Schiilerinnen bzw.
Schiilern empfundenen Notendiskrepanzen in verschiedener Weise iiberzufillige Ergebnisse,

die in Abb. 53 und Abb. 54 zusammengestellt sind.

Abb. 53 Schiilerstichprobe: Einschitzung des Unterrichts als forderlich fiir die
Selbststindigkeit und aktuelles Fremdbild bzw. Notendiskrepanz

Variable Gruppe M S n T p

selbststindig | 8.15 2.31 94 T(119) =
keine selbst. 7.30 2.31 27 1.687

Aktuelles Fremdbild 0.094

selbststindig | 0.18 0.95 94 |T(32.0)=

keine selbst. 1.11 1.53 27 -3.002 0.005

Notendiskrepanz

333 Fir in der Gesamtstichprobe berechnete Regressionen wird aufgrund der hinreichend groBen
Stichprobengrofle (im Gegensatz zu den Teilstichproben der Einzelfallanalysen) ein Ausschlusskriterium
von p = 0.05 gesetzt.
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Abb. 54 Schiilerstichprobe: Einschitzung des Kurses als Gewinn und aktuelles
Fremdbild bzw. Notendiskrepanz

Variable Gruppe M s n T p
. Gewinn 851 | 224 | 84 |T(110)=
Aktuelles Fremdbild kein Gewinn | 6.50 | 195 | 28 | 4240 | <0001
. Gewinn 027 | 094 | 84 |T(32.7)=
Notendiskrepanz kein Gewinn | 050 | 169 | 28 | -0675 | >

Beide Aspekte der Unterrichtsbeurteilung — Einschitzung des Kurses als Gewinn bzw. des
Unterrichts als forderlich fiir die Selbststindigkeit — stehen mit aktueller Leistungsbeurteilung
und empfundener Notendiskrepanz in Zusammenhang. Wihrend sich bei der Beurteilung
durch Noten aber eine Wechselwirkung und ein gemeinsamer Einfluss zeigt, wirken hier
hingegen die FEinfliisse getrennt: Die Einschitzung des Kurses als Gewinn steht in
Zusammenhang mit dem aktuellen Fremdbild, d.h. der gegenwirtigen Beurteilung der
schulischen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler durch den Kurslehrer bzw. die
Kurslehrerin. In der Gruppe von Probanden, die ihren Kurs als Gewinn einschitzen, befinden
sich Schiilerinnen und Schiiler, die durchschnittlich erheblich besser beurteilt werden als die
Probanden der Teilstichprobe, die den Kurs nicht als Gewinn betrachtet — im Mittel liegt der
Unterschied bei drei Punkten, also bei einer ganzen Notenstufe. Demgegeniiber steht die
Einschitzung, dass der Kurs forderlich fiir die Selbststindigkeit gewesen wire, in
Zusammenhang mit empfundener Notendiskrepanz. Schiilerinnen und Schiiler, die sich nicht
in ihrer Selbststiandigkeit geférdert sehen, fiihlen sich durch die Lehrperson wesentlich stéirker
ungerecht benotet als diejenigen Probanden, die den Unterricht hinsichtlich Férderung der

Selbststiandigkeit positiv beurteilen.

6.3.2.2 Hypothese II-2: Variablenkomplex ,,Interesse

Die unterschiedlichen Variablen des Interesses konnen niherungsweise als intervallskalierte
GroBen betrachtet werden (vgl. 5.1 und 6.1.1.3). Insofern werden Zusammenhinge mit der
Beurteilung der Lehrerinnen und Lehrer durch ihre Kursteilnehmer durch Korrelationen
bestimmt, wihrend signifikante Unterschiede in den Teilstichproben, die den Kurs als Gewinn
bzw. den Unterricht als forderlich fiir die Selbststindigkeit einschitzen oder nicht, mittels T-
Tests untersucht werden.

Es zeigt sich, dass sowohl das Fachinteresse als auch das Interesse am Unterrichtsfach sowie
die Motivierung durch den Lehrer bzw. die Lehrerin hochsignifikant mit der Beurteilung der

Lehrperson durch Schiilerinnen und Schiiler in Zusammenhang stehen. Lehrpersonen werden
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von den Schiilerinnen und Schiilern am besten beurteilt, die ein Interesse am Fach haben,
gerne von den jeweiligen Lehrkréften unterrichtet werden und bei denen durch die Kursleiter
sogar eventuelles Desinteresse an Mathematik oder Naturwissenschaften iiberwunden werden

kann.

Abb. 55 Schiilerstichprobe: Korrelationen zwischen Variablenkomplex ,,Interesse*
und Beurteilungen der Lehrpersonen334

Variable r p(a) n
Fachinteresse -0.321 | <0.001 | 139
(Interesse am Unterricht in einem bestimmten Fach)

Unterrichtsinteresse -0.642 | <0.001 | 139
(Interesse am Unterricht der spezifischen Lehrperson)

Motivierung 0.399 |<0.001| 139
(Diskrepanz zwischen Fachinteresse und Unterrichtsinteresse)

Erwartungsgemifl ist die Relevanz des Interesses am Unterricht einer spezifischen
Lehrerperson besonders deutlich: Die Korrelation zur Beurteilung der Lehrperson ist nicht nur
hochsignifikant, sondern das Interesse trigt auch mit 12 = 41.2 Prozent zur Varianzaufkldrung
dieser Variable bei. Da sich diese Variable wie die Beurteilung in gleicher Weise auf die
Person des Lehrers bzw. der Lehrerin bezieht, iiberrascht dies einerseits wenig, bestitigt
andererseits aber, wie wichtig es ist, dass Lehrende durch personlichen Einsatz ihren
Unterricht interessant erscheinen lassen. Fiir ,,guten Unterricht* aus Sicht der Schiilerinnen
und Schiiler sind somit Interesse und Motivierung Variablen von zentraler Bedeutung.

Auch die Einschitzung des Kurses als Gewinn bzw. des Unterrichts als forderlich fiir die
Selbststindigkeit bestitigen die Bedeutung von Fachinteresse, Unterrichtsinteresse und
Motivierung. So unterscheiden sich die Gruppen je nach Beantwortung der Frage, ob der
Unterricht ~ forderlich  fiir die  Selbststindigkeit sei, {iberzufillig hinsichtlich
Unterrichtsinteresse und Motivierung. Je nach dem, ob der Kurs als Gewinn eingeschitzt wird
oder nicht, fallen Fachinteresse, Unterrichtsinteresse und Motivierung in den Teilstichproben

mehr als zufillig unterschiedlich aus.

334 Die unterschiedlichen Vorzeichen ergeben sich aus der Codiervorschrift der einzelnen Variablen. Vgl. 5.1

sowie Abb. 23 und Abb. 24.
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Abb. 56 Schiilerstichprobe: Einschiitzung des Unterrichts als forderlich fiir die
Selbststindigkeit und Formen des Interesses / der Motivierung

Variable Gruppe M S n T p
runocns gy |38l LB W0
el | 385 L0 0T o
ooyt |0 Lt 010 o

Abb. 57 Schiilerstichprobe: Einschéitzung des Kurses als Gewinn und Formen des
Interesses / der Motivierung

Variable Gruppe M S n T p
e e IR
e 0oNn el T T
T

In beiden Fillen zeigt sich ebenfalls, dass dem personenspezifischen Interesse am Unterricht
der Lehrperson die stirkste Bedeutung zukommt, aber bis auf die Variable der Forderung der
Selbststindigkeit des Unterrichts auch Fachinteresse und Motivierung Einfluss auf das
Schiilerurteil besitzen. Dass es keinen vergleichbar starken, iiberzufilligen Zusammenhang
zwischen der Einschitzung des Unterrichts als forderlich fiir die Selbststindigkeit und der
Beurteilung des Lehrers bzw. der Lehrerin durch die Kursteilnehmer ergibt, erklirt sich aus
der spezifischen Situation von Schiilerinnen und Schiilern mit hohem Fachinteresse im
(mathematisch-naturwissenschaftlichen) Fachunterricht. Mdgen Sie auch ihren Fachlehrer
bzw. ihre Fachlehrerin giinstiger beurteilen als weniger interessierte Mitschiilerinnen und
Mitschiiler, da sie am Fach selbst ausreichend interessiert sind, und entsprechend den Kurs
eher als Gewinn einschétzen, da sie selbst bei weniger gut eingeschitzten Lehrpersonen noch
etwas iiber ein Fach lernen, welches sie interessiert, so bedeutet dies noch nicht, dass sie
notwendig auch denken, dass der Unterricht ihre Selbststindigkeit fordere. Im Gegenteil ist
bekannt, dass gerade Probanden mit hohem Fachinteresse tendenziell hohere Anforderungen
an mogliche Selbststindigkeit z.B. in Form von Projektunterricht an mathematisch-

naturwissenschaftlichen Unterricht stellen als Probanden, die nur ein geringes Fachinteresse
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haben, und zugleich auch eher bemerken, wenn sie im Unterricht vorwiegend unselbststindig
reproduktiv titig sind.33>

Tendenziell bestitigen sich diese Ergebnisse in den Einzelfallanalysen fiir die Lehrerinnen
und Lehrer der Lehrerstichprobe — zumindest fiir das Interesse am Unterricht einer
spezifischen Lehrperson, zumeist auch fiir das Fachinteresse. So liegen bei allen bis auf 2
Probanden zumindest signifikante Korrelationen zwischen Interesse am Unterricht der
Lehrperson und ihrer Beurteilung durch die Schiilerinnen und Schiiler vor.33¢ Ausnahmen sind
lediglich Lehrerinnen und Lehrer mit extremen Beurteilungen, d.h. die unabhingig von
eventuellem Interesse ihrer Schiilerinnen und Schiiler weitgehend einheitlich sehr gut (Frau A)

oder sehr schlecht (Herr G) durch ihre Kursteilnehmer beurteilt worden sind.

6.3.3  Fragestellung III: Dimensionen des Lehrerverhaltens

Im Blickwinkel der folgenden Hypothesen steht die Bedeutung der sechs Dimensionen des
Lehrerverhaltens (Fachwissen, Emotionalitit, Systematik, Anforderungen, Kritikfahigkeit und
Praxisbezug), durch welche die Gestaltung des Unterrichts durch die Lehrperson gut
beschrieben werden kann (vgl. 3.2.1.2, 5.1 und 6.1.1.3), fiir die Beurteilung der Qualitéit der
Lehre durch die Schiilerinnen und Schiiler. Wenn diese Dimensionen auch geeignet sind,
Lehrerverhalten zu charakterisieren und zu systematisieren, bedeutet dies noch nicht, dass sie
in der Wahrnehmung von Schiilerinnen und Schiilern gleichermaflen zu ,,gutem Unterricht*
beitragen. Es ist zu klidren, ob die Dimensionen fiir sich einen Einfluss haben (vgl. 6.3.3.1)
bzw. ob sie nur in bestimmten Konstellationen relevant fiir das Schiilerurteil sind (vgl.
6.3.3.2).

Aufgrund der Konstruktion der sechs Indizes wird die Ausprigung der Dimensionen
nidherungsweise intervallskaliert abgebildet. Zusammenhinge mit der Beurteilung der

Lehrerinnen und Lehrer durch ihre Schiilerinnen und Schiiller werden daher durch

335 Vgl. Rheinberg (2002) 90ff., Wild, Hofer & Pekrun (2002) 218ff. Siehe auch Neitzke & Réhr-Sendlmeier
(1992) 201ff. und Vollmeyer, Rollett & Rheinberg (1998) 64f.

Fir die Einzelfallanalysen werden keine T-Tests hinsichtlich Fachinteresse, Unterrichtsinteresse und
Motivierung je nach Einschitzung des Kurses als Gewinn bzw. des Unterrichts als forderlich fiir die
Selbststindigkeit vorgenommen. So sind etwa bei Herrn E alle Schiilerinnen und Schiiler der Auffassung,
dass Selbststandigkeit gefordert werde. Vgl. 6.2.5. Auch bei den anderen Lehrerinnen und Lehrern auer
Frau F (bzgl. Selbststindigkeit und Gewinn) und Herrn H (bzgl. Selbststidndigkeit) sind die Zellen
derjenigen Kursteilnehmer, die nicht der Auffassung sind, dass der Kurs ein Gewinn wire oder
Selbststindigkeit fordere, z.T. zu gering besetzt, als dass eine statistisch Auswertung sinnvoll moglich
wire.

336
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Korrelationen ermittelt. Zusammenhinge mit der Einschidtzung des Kurses als Gewinn bzw.

des Unterrichts als forderlich fiir die Selbststindigkeit werden durch T-Tests untersucht.

6.3.3.1 Hypothese III-1: Sechs Dimensionen des Lehrerverhaltens
Fachwissen, Emotionalitit, Systematik, Kritikfdhigkeit und Praxisbezug korrelieren
hochsignifikant, Anforderungen sehr signifikant mit der Beurteilung der Lehrperson durch

ihre Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Abb. 58).

Abb. 58 Schiilerstichprobe: Korrelationen zwischen sechs Dimensionen des
Lehrerverhaltens und Beurteilung der Lehrpersonen

Variable r p(o) n

Fachwissen 0.587 |<0.001 | 139
Emotionalitat 0.676 |<0.001| 139
Systematik 0.706 |<0.001 | 139
Anforderungen 0.223 | 0.008 139
Kritikfihigkeit 0.485 | <0.001 | 139
Praxisbezug 0.485 |<0.001] 139

Dies bedeutet, dass Lehrerinnen und Lehrer um so besser durch ihre Kursteilnehmer beurteilt
werden, je hoher diese das Fachwissen der Lehrkraft einschitzen, sie als emotional mitfiithlend
wahrnehmen, die Systematik ihrer Unterrichtsgestaltung erkennen, sie als kritikfihig erleben
und die Praxisrelevanz der Unterrichtsinhalte erkennen. Weiterhin ist interessant, dass
Lehrerinnen und Lehrer eher dann als ,,gut” eingeschitzt werden, wenn den Schiilerinnen und
Schiiler ihr Unterricht als anspruchsvoll erscheint — allzu leichter Unterricht bedeutet
umgekehrt eine tendenziell eher schlechte Beurteilung des Kursleiters. SchlieBlich ist die hohe
Varianzaufklidrung, die insbesondere Fachwissen (34.5 Prozent), Emotionalitit (45.7 Prozent)
und Systematik (49.8 Prozent), aber auch Kritikfdhigkeit (23.5 Prozent) und Praxisbezug
(23.5 Prozent) zukommen, besonders bemerkenswert. Es zeigt sich, dass die
Grunddimensionen nicht nur deskriptiv Lehrerverhalten beschreiben, sondern auch seine
Wahrnehmung durch Schiilerinnen und Schiiler erkléren.337

Analoge Ergebnisse zeigen sich fiir die Einschitzung des Kurses als Gewinn bzw. des
Unterrichts als forderlich fiir die Selbststindigkeit. Die Einschitzung der Dimensionen des

Lehrerverhaltens unterscheiden sich hochsignifikant zwischen den Kursteilnehmern, die den

337 Zugleich zeigt sich anhand dieser Werte aber auch, dass es Wechselwirkungen und Interdependenzen
zwischen den einzelnen Dimensionen geben muss, da sich die Varianzaufkldrungen iiber 100 Prozent
aufsummieren. Vgl. 6.3.3.2.
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Kurs bzw. den Unterricht als Gewinn oder als forderlich fiir die Selbststindigkeit einschétzten

und denjenigen, die solch eine Einschitzung verneinten (vgl. Abb. 59 und 0).

Abb. 59 Schiilerstichprobe: Einschitzung des Unterrichts als forderlich fiir die
Selbststindigkeit und Dimensionen des Lehrerverhaltens
Variable Gruppe M S n T p
S i —— R )
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Abb. 60 Schiilerstichprobe: Einschitzung des Kurses als Gewinn und Formen des
Interesses / der Motivierung

Variable Gruppe M S n T p
Fachwissen Eeeiflvlél}lelwinn (1);2 (1)(7)‘; 22 T(jzg; ~| <0001
oo (G | 05 o0 T |
T R
Anforderungen Eeeiflvlél}lelwinn (1)3? i(l); 22 T(llgigz 0.054
e I T
ltnds | L0176 (00 o0

Ausnahmen sind lediglich die Dimensionen der Kritikfihigkeit, fiir die bei der Frage nach

dem Gewinn des Kurses nur ein sehr signifikanter Unterschied vorliegt, und die Dimension

der Anforderungen, fiir die bei dieser Frage nur ein vager Unterschied (p(o) = 0.054)

festgestellt werden kann. Trotz dieser Einschriankung zeigt sich die umfassende Bedeutung der

sechs Dimensionen fiir die Einschitzung der Qualitit der Lehre durch die Schiilerinnen und

Schiiler.
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6.3.3.2 Hypothese III-2: Komplexion der Dimensionen des Lehrerverhaltens

Die Analysen von Fachwissen, Emotionalitiit, Systematik, Anforderungen, Kritikfdhigkeit und
Praxisbezug machen deutlich, dass zwar alle Indizes im Einzelnen in Zusammenhang mit der
Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrern durch ihre Kursteilnehmer stehen, es jedoch
Wechselwirkung und Interdependenzen zwischen den sechs potenziellen Pridiktoren gibt.
Regressionsanalysen bestitigen dieses Resultat und fiihren zu differenzierten Ergebnissen.

So werden sowohl bei vorwirts als auch bei riickwirts gerichteten Regressionsanalysen
lediglich Emotionalitit und Systematik sowie mit geringerem Gewicht Fachkompetenz als
signifikante Priddiktoren in die Berechnung der Beurteilung der Lehrperson als abhingige
Variable eingeschlossen — die Dimensionen Anforderungen, Kritikfidhigkeit und Praxisbezug
sind mit diesen Indizes konfundiert und gehen nicht in die Regression als signifikante

Pridiktoren ein. Abb. 61 stellt die Ergebnisse der Regressionsanalysen zusammen:

Abb. 61 Schiilerstichprobe: Regressionsanalyse fiir Beurteilung durch Noten und
Dimensionen des Lehrerverhaltens

Pradiktor Beta T p
Systematik 0.396| 5.108| <0.001
Emotionalitét 0.341| 4.671| <0.001 riickwirts / vorwirts
Fachkompetenz 0.151| 2.095| 0.038

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen belegen eindrucksvoll, dass Schiilerinnen und
Schiiler vor allem dann Lehrerkrifte als ,,gute Lehrer* bzw. ,,gute Lehrerinnen* wahrnehmen
und von einem ,,gelungenen Unterricht sprechen, wenn sie Lehrpersonen als emotional warm
erleben und einen roten Faden in ihrem Unterricht erkennen. Die Wahrnehmung des Lehrer
bzw. der Lehrerin als fachlich kompetent ist ebenfalls von Relevanz, jedoch im Vergleich zu
den ersten beiden Dimensionen von nachgeordneter Bedeutung. Pointiert gesagt ist es weniger
wichtig, dass ein Kursleiter in jeder Situationen allwissend erscheint, um gut zu unterrichten,
als freundlich und offen mit Schiilerinnen und Schiilern umzugehen und ihnen klar zu
machen, welche Inhalte aus welchem Grund behandelt werden und sie im Unterrichtsprozess
klar strukturiert zu vermitteln.

Fiihrt man analog fiir die Einschitzung des Kurses als Gewinn bzw. des Unterrichts als
forderlich fiir die Selbststdndigkeit Diskriminanzanalysen durch, bei denen die Pridiktoren fiir
die diskriminierende Variable in Abhéngigkeit von ihrer Signifikanz schrittweise in die

Rechnung aufgenommen werden, ergeben sich dhnliche, im Detail aber leicht abweichende
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Befunde. So erweisen sich fiir die Einschitzung des Unterrichts als forderlich fiir die
Selbststindigkeit die Dimensionen Emotionalitit, Anforderungen und Praxisbezug als
signifikante Pridiktoren, wéhrend die Dimensionen Fachkompetenz, Systematik und
Kritikfahigkeit nur konfundiert wirksam sind (Vorhersagewahrscheinlichkeit 84.2 Prozent bei
einer a-priori-Wahrscheinlichkeit von 77.0 Prozent, A = 0.635, %x2(3) = 61.570 und p() <
0.001). Fiir die Einschitzung des Kurses als Gewinn hingegen haben die Dimensionen
Emotionalitdt, Systematik und Kritikfahigkeit diskriminierende Funktion, wiéhrend die
Dimensionen Fachkompetenz, Anforderungen und Praxisbezug lediglich kovariieren
(Vorhersagewahrscheinlichkeit 83.8 Prozent bei einer a-priori-Wahrscheinlichkeit von 73.8
Prozent, A = 0.661, ¥2(3) = 52.362 und p(a) < 0.001). Abb. 62 stellt die Resultate der

Komplexion der Dimensionen zusammen:

Abb. 62 Schiilerstichprobe: Signifikante Pridiktoren der Dimensionen des
Lehrerverhaltens gemilli Regressions- und Diskriminanzanalysen fiir
Beurteilungen der Qualitit der Lehre

Notenbeurteilung der | Einschatzung des | Einschéitzung des
Lehrperson durch | Kurses als Gewinn Kurses als forderlich
Kursteilnehmer fiir Selbststindigkeit
1. Pradiktor | Systematik =+ | Emotionalitit == | Emotionalitit ok
2. Pridiktor | Emotionalitit = | Systematik == | Anforderungen s
3. Pridiktor | Fachkompetenz « | Kritikfdhigkeit == | Praxisbezug s

Zusammenfassend wird deutlich, dass unter den verschiedenen Gesichtspunkten der
Beurteilung von Unterrichtsqualitit aus Schiilerperspektive Emotionalitét als Pradiktor ,,guten
Unterrichts* herausragt: Sowohl hinsichtlich der allgemeinen Beurteilung der Qualitét der
Lehre durch eine Schulnote als auch in Bezug auf die spezifischen Fragen, ob ein Kurs als
Gewinn oder Unterricht als forderlich fiir die Selbststindigkeit angesehen wird, ist die
Féhigkeit der Lernperson, emotional warm mit Schiilerinnen und Schiilern umzugehen,
entscheidend fiir das Urteil des Kursteilnehmer. Daneben ist noch die Unterrichtssystematik
wichtig. Andere Dimensionen des Lehrerverhaltens haben nur einen nachgeordneten
Stellenwert: Fachkompetenz und Kritikfihigkeit spielen lediglich als dritte Priddiktoren je
einmal eine Rolle, Anforderungen und Praxisbezug sind nur unter dem spezifischen
Gesichtspunkt, Selbststindigkeit zu fordern, von Relevanz. Unter diesem Blickwinkel werden

gerade diejenigen Lehrerinnen und Lehrer, die viel fordern und Kenntnisse von praktischer
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Bedeutung vermitteln, am besten beurteilt — aber eben auch nur unter der Bedingung, dass sie

mitfiihlend und verstdandnisvoll Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber treten.

6.3.4  Fragestellung IV: Methodische Teilaspekte des Lehrerverhaltens

Die folgenden Hypothesen thematisieren die Bedeutung methodischer Teilaspekte des
Lehrerverhaltens (vgl. 4.2.4). Es wird untersucht, wie die Lehrerentscheidung, spezifische
Medien und Sozialformen einzusetzen bzw. Lernziele anzustreben, das Urteil der
Kursteilnehmer iiber die Unterrichtsqualitit beeinflusst. Werden bestimmte Medien,
Sozialformen oder Lernziele von Schiilerinnen und Schiilern bevorzugt oder sind diese
Gestaltungsaspekte von Unterricht unerheblich fiir ihre Beurteilung der Qualitit der Lehre?
Der Einsatz von Medien, Sozialformen und Lernzielen wurde in der Erhebung bimodal durch
Schiilerurteil und Unterrichtsbeobachtung erhoben. Im Urteil der Schiilerinnen und Schiiler
wurde die Haufigkeit eingeschétzt, mit der Medien, Sozialformen und Lernziele im Unterricht
eingesetzt werden. Diese Werte sowie abgeleitete prozentuale Haufigkeiten liegen in etwa auf
Intervallskalenniveau vor. Dies gilt auch fiir Werte, die absolut oder prozentual durch die
Unterrichtsbeobachtung gewonnen wurden. Insofern werden Beziehungen mit der
Lehrerbeurteilung durch Korrelationen beschrieben. Zusammenhinge mit der Einschitzung
des Kurses als Gewinn bzw. des Unterrichts als forderlich fiir die Selbststindigkeit werden

mittels T-Tests untersucht.

6.3.4.1 Hypothese IV-1: Medien

Bei der Priifung in der Schiilerstichprobe, ob ein iiberzufilliger Zusammenhang zwischen der
Hiufigkeit der Nutzung unterschiedlicher Medien im Unterricht und der Beurteilung der
Lehrperson besteht, zeigen sich keine signifikanten Ergebnisse, wenn die Nutzungshiufigkeit
verschiedener Medien prozentual betrachtet wird. Werden hingegen die absoluten
Einschitzungen der Nutzungshiufigkeiten herangezogen, =zeigen sich {iiberzufillige
Zusammenhinge zwischen dem Einsatz der Tafel und Modellen bzw. experimentellen
Aufbauten einerseits und der Lehrerbeurteilung andererseits. Lehrerinnen und Lehrer, die
hidufig die Tafel einsetzen und experimentelle Aufbauten bzw. Modelle zur
Veranschaulichung verwenden, werden von ihren Schiilerinnen und Schiilern

tiberdurchschnittlich gut beurteilt.
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Abb. 63 Schiilerstichprobe: Korrelationen zwischen Hiufigkeit von Medieneinsatz und
Beurteilung der Lehrpersonen

prozentual absolut

Medium r p(o) r p(o) n

Handout / Thesenpapier -0.019 | 0.824 | 0.148 | 0.083 138
Tafel 0.066 | 0.439 | 0.326 |<0.001| 139
OHP -0.120 | 0.159 | 0.036 | 0.673 | 139
Video / Filme -0.155 | 0.068 | -0.115 | 0.176 | 139
Modelle / experimentelle Aufbauten 0.106 | 0.213 | 0.192 | 0.024 | 138
PC / Internet / Multimedia 0.013 | 0.879 | 0.015 | 0.866 | 139

Dies zeigt, dass unabhéngig von der Intensitiit des Einsatzes von Medien die Verteilung der
relativen Einsatzhdufigkeiten keine Rolle fiir die Beurteilung des Unterrichts durch
Schiilerinnen und Schiiler spielt. Eine mogliche Gleichverteilung der Hiufigkeiten des
Einsatzes unterschiedlicher Sozialformen im Unterricht, bei der jede einzelne Sozialform mit
etwa 16 Prozent vorzufinden ist, unterscheidet sich im Schiilerurteil iiber die Qualitdt des
Lehrers bzw. der Lehrerin tendenziell nicht von einem Unterricht, in dem immer nur ein
einziges Medium wie z.B. der OHP Verwendung findet. Die absolute Hiufigkeit, mit der
einzelne Medien verwendet werden, hat hingegen einen Einfluss. Tendenziell stehen solche
Medien mit einer positiven Beurteilung der Lehrperson in Zusammenhang, die funktional eher
der Ergebnissicherung (Tafel) bzw. der Veranschaulichung (Modelle / experimentelle
Aufbauten) dienen und somit helfen, dass die Systematik des Unterrichts besonders klar wird
(vgl. 6.3.3). Entsprechend fallen fiir die prozentuale Hiufigkeit des Einsatzes der Tafel auch
die partiellen Korrelationen zur Beurteilung des Lehrers signifikant aus, wenn die
Gesamthaufigkeit, mit der Medien im Unterricht eingesetzt werden, (r(132) = 0.232, p(o) =
0.007) bzw. die Zahl regelmiBig verwendeter Medien (r(132) = 0.225, p(o) = 0.009) als
Kovariate beriicksichtigt werden.338 Weiterhin stehen diese Kovariaten auch fiir sich
iberzufillig in Zusammenhang mit der Beurteilung der Lehrperson durch die Kursteilnehmer
(Gesamthidufigkeit: r(137) = 0.209, p(ov) = 0.014; Anzahl regelmifig verwendeter Medien:
r(137) = 0.240, p(o) = 0.004). Insofern ist es ebenfalls wichtig, Medien iiberhaupt zahlreich zu

338 Fir Modelle / experimentelle Aufbauten zeigt sich dies nicht, da die absoluten Hiufigkeit des Einsatzes

dieser Medien zu gering sind (vgl. 6.1.1.3 und speziell Abb. 28), so dass die Effekte iiberlagert werden.
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verwenden, wobei sich der Einsatz der Tafel und von Modellen bzw. experimentellen
Aufbauten besonders empfiehlt.

Dies bestitigen auch Regressionsanalysen33 mit den unterschiedlichen prozentualen bzw.
absoluten Hiufigkeiten des Medieneinsatzes sowie der Hiufigkeit des Medieneinsatzes
insgesamt als Pridiktoren fiir die Benotung der Lehrperson im Schiilerurteil (vgl. Abb. 64).
Gesamthéufigkeit des Medieneinsatzes, Héaufigkeit des Einsatzes der Tafel und von Modellen
/ experimentellen Aufbauten sind jeweils signifikante Pridiktoren. Hinzu treten noch die
Hiufigkeiten, mit denen Handouts / Thesenpapiere (positiver Zusammenhang) eingesetzt bzw.
Filme / Videos (negativer Zusammenhang) gezeigt werden. Das Ergebnis fiir Handouts steht
in Zusammenhang mit der ergebnissichernden Funktion der Tafel, wihrend beim Ergebnis fiir
Videos und Filme die geringe Hiufigkeit beriicksichtigt werden muss, mit der dieses Medium
Anwendung im Unterricht findet (vgl. 6.1.1.3) — die Signifikanz der Regressionsanalyse ist in

diesem Fall nur von begrenzter Aussagekraft.

Abb. 64 Schiilerstichprobe: Regressionsanalyse fiir Beurteilung durch Noten und
Variablenkomplex ,Medieneinsatz’

Priadiktor Beta T p
Medieneinsatz (Summe) 0.464| 4.572|<0.001
prozentual Video -0.270| -3.143| 0.002| riickwirts / vorwirts
Tafel 0.267| 2.766| 0.006
Pradiktor Beta T p
Tafel 0.329| 4.139| <0.001
Handouts / Thesenpapiere | 0.236| 2.939| 0.004| riickwirts / vorwirts
absolut340 ; :
Video / Filme -0.205| -2.580| 0.011
Modelle / exp. Aufbauten | 0.205| 2.514| 0.013

Bei den Fragen, ob der Kurs ein Gewinn bzw. der Unterricht forderlich fiir die
Selbststindigkeit gewesen sei, zeigen sich analoge Ergebnisse, die obige Befunde stiitzen. Die

prozentualen Héufigkeiten des Einsatzes der unterschiedlichen Medien unterscheiden sich je

339 Bei den Regressionsanalysen werden prozentuale und absolute Hiufigkeiten getrennt voneinander als
Priadiktoren betrachtet, da sich die Prozentsitze als Quotient aus absoluter Hiufigkeit und
Gesamthiufigkeit ergeben. Die gemeinsame Beriicksichtigung beider Arten von Indizes fiir den
Medieneinsatz wiirde eine Konfundierung der Pridiktoren herbeifithren, durch die tatsdchliche
Beziehungen verschleiert werden konnten.

340 Bei der Analyse der absoluten Hiufigkeiten spielt die Gesamthiufigkeit des Einsatzes von Medien als
Pridiktor im Gegensatz zur Analyse prozentualer Haufigkeiten keine Rolle, da die absoluten Hiufigkeiten
der einzelnen Medien in der Summe der Gesamthdufigkeit entsprechen. Die Information der
Gesamthaufigkeit ist insofern bereits in den Auspriagungen der Einzelvariablen beinhaltet.
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nach dem, ob Schiilerinnen und Schiiler den Kurs als Gewinn ansahen, nicht iiberzufillig. Fiir
die absolute Héufigkeit des Einsatzes der Tafel (Kurs ein Gewinn: M = 2.51, s = 0.83, n = 96;
Kurs kein Gewinn: M = 1.88, s = 1.41, n = 34; T(41.462) = 2.451, p() = 0.019) sowie fiir die
Gesamthéufigkeit des Einsatzes der verschiedenen Medien (Kurs ein Gewinn: M = 18.18, s =
4.35, n = 96; Kurs kein Gewinn: M = 16.09, s = 4.88, n = 34; T(128) = 2.331, p(at) = 0.021)
liegen hingegen signifikante Unterschiede vor. Beziiglich der Forderung von Selbststdndigkeit
im Unterricht liegen Unterschiede fiir die Gesamthéufigkeit des Medieneinsatzes (Unterricht
fordert Selbststindigkeit: M = 18.09, s = 4.52, n = 107; Unterricht fordert Selbststindigkeit
nicht: M = 16.34, s = 4.30, n = 32; T(137) = 1.943, p(at) = 0.054) und die Haufigkeit des
Einsatzes der Tafel (Unterricht fordert Selbststindigkeit: M = 2.45, s = 0.93, n = 107;
Unterricht fordert Selbststandigkeit nicht: M = 1.97, s = 1.31, n = 32; T(40.910) = 1.934, p(o)
= 0.054) vor, die vage signifikant sind. Die Hiufigkeit des Einsatzes von Modellen und
experimenteller Aufbauten (Unterricht fordert Selbststandigkeit: M = -0.25, s = 2.24, n = 107,
Unterricht fordert Selbststidndigkeit nicht: M = -1.31, s = 1.55, n = 32; T(73.400) = 3.028,
p(o) = 0.003) unterscheidet sich in beiden Teilstichproben sogar sehr signifikant. In diesem
Fall unterscheiden sich sogar die prozentualen Haufigkeiten des Einsatzes von Modellen
signifikant (Unterricht fordert Selbststindigkeit: M = 15.17 Prozent, s = 13.85 Prozent, n =
107; Unterricht fordert Selbststiandigkeit nicht: M = 10.04 Prozent, s = 8.86 Prozent, n = 32;
T(80.330) = 2.487, p(ar) = 0.015). Die stirkere Bedeutung des Finsatzes von Modellen und
experimentellen Aufbauten erklirt sich bei der Frage nach der Forderung der Selbststindigkeit
durch den Unterricht dadurch, dass diese Frage stéirker als die anderen beiden Variablen zur
Beurteilung der Qualitdt der Lehre den Unterrichtsaspekt wiederspiegelt, dass Schiilerinnen
und Schiiler im Unterricht praktisch und praxisorientiert titig werden (vgl. 5.1). Dies kann im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht gerade durch Experimente gut verwirklicht
werden (vgl. 3.2.3), so dass deutlich wird, dass auch in der Beurteilung durch Schiilerinnen
und Schiiler experimentelles Arbeiten einen besonders wichtigen Aspekt guten Unterrichts in

Mathematik und den Naturwissenschaft darstellt.

6.3.4.2 Hypothese IV-2: Sozialformen

Korrelationen zwischen der Beurteilung der Lehrerinnen und Lehrer durch ihre Schiilerinnen
und Schiiler und den absoluten Héufigkeiten des Einsatzes unterschiedlicher Sozialformen
sind signifikant fiir Demonstrationen, schiilerzentrierte Gespriche, Gruppenarbeit und

Partnerarbeit. Lehrerinnen und Lehrer, die auf diese Sozialformen hiufig zuriickgreifen,
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werden durchschnittlich besser beurteilt, wihrend eine relative seltene Verwendung dieser
Sozialformen im Mittel mit einer schlechten Beurteilung einhergeht. Werden prozentuale
Hiufigkeiten betrachtet, bestitigen sich diese Ergebnisse fiir Gruppen- und Partnerarbeit.
Weiterhin zeigen sich {iiberzufillige Zusammenhinge mit der relativen Hiufigkeit von
Frontalunterricht. Lehrerinnen und Lehrer, die Frontalunterricht im Vergleich zu anderen
Sozialformen oft einsetzen, werden von ihren Schiilerinnen und Schiilern durchschnittlich

schlechter beurteilt als ihre Kolleginnen und Kollegen (vgl. Abb. 65).

Abb. 65 Schiilerstichprobe: Korrelationen zwischen Héufigkeit des Einsatzes von
Sozialformen und Beurteilung der Lehrpersonen

prozentual absolut

Sozialform r p(o) r p(o) n

Frontalunterricht -0.307 | <0.001 | -0.147 | 0.087 137
Demonstrationen 0.134 | 0.119 | 0.215 | 0.012 | 136
Lehrerzentriertes Gesprich -0.138 | 0.106 | 0.016 | 0.852 | 139
Team-Teaching 0.069 | 0422 | 0.074 | 0.389 | 138
Schiilerzentriertes Gesprich 0.034 | 0.689 | 0.192 | 0.025 137
Projektarbeit 0.098 | 0.250 | 0.136 | 0.109 | 139
Gruppenarbeit 0.176 | 0.039 | 0.259 | 0.002 | 138
Partnerarbeit 0.247 | 0.003 | 0.318 | <0.001 | 139
Einzelarbeit -0.054 | 0.524 | 0.134 | 0.117 | 139

Insofern werden von Schiilerinnen und Schiilern solche Sozialformen bevorzugt, die
Eigenaktivitit betonen (schiilerzentrierte Gespriche, Gruppenarbeit, Partnerarbeit) bzw. der
Veranschaulichung dienen (Demonstrationen), wihrend Frontalunterricht als Sozialform mit
maximaler Lenkung durch den Lehrer bzw. die Lehrerin mit einer schlechten Beurteilung
einhergeht. Hierbei geniigt es fiir eine schlechte Beurteilung tendenziell bereits, dass
Frontalunterricht im Vergleich zu anderen Sozialformen dominiert, die prozentuale Haufigkeit
also hoch ist, ohne dass absolut betrachtet Frontalunterricht besonders hiufig eingesetzt
werden muss. Dies zeigen auch partielle Korrelationen, bei denen die absolute Haufigkeit des
Einsatzes unterschiedlicher Sozialformen bzw. die Anzahl regelmifig verwendeter
Sozialformen als Kovariaten beriicksichtigt werden. In beiden Fillen liegen iiberzufillige,
negative Korrelationen zwischen der Beurteilung der Lehrperson und der prozentualen
Hiufigkeit des Einsatzes von Frontalunterricht vor (r(126) = -0.209, p(o) = 0.017 bzw. r(126)
= -0.238, p(@) = 0.006). Weiterhin korrelieren auch die Gesamthdufigkeit, mit der

unterschiedliche Sozialformen eingesetzt werden, (r(137) = 0.288, p(a) = 0.001) und die
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Anzahl regelméBig verwendeter Sozialformen (r(137) = 0.260, p(o) = 0.002) sehr signifikant
mit der Beurteilung der Qualitéit der Lehre durch die Schiilerinnen und Schiiler: Der intensive
Einsatz unterschiedlicher Sozialformen fiihrt tendenziell zu einer besseren Beurteilung des
Unterrichts.

Diese Resultate werden durch die Ergebnisse von Regressionsanalysen untermauert und
pointiert. Es zeigt sich fiir die absoluten Haufigkeiten, dass sowohl in vorwiérts als auch in
riickwirts gerichteten Analysen nur die Hiufigkeit des FEinsatzes von Partnerarbeit als
signifikanter Pridiktor ermittelt wird. Fiir prozentuale Hiufigkeiten sind in riickwarts
gerichteten Analysen Hiufigkeit des Einsatzes von Partnerarbeit und die Gesamthiufigkeit
eingesetzter Sozialformen signifikante Pridiktoren, wéhrend in einer vorwirts gerichteten
Analyse lediglich die relative Héufigkeit von Frontalunterricht {iberzufillig von Bedeutung ist

(vel. Abb. 66).

Abb. 66 Schiilerstichprobe: Regressionsanalyse fiir Beurteilung durch Noten und
Variablenkomplex ,Sozialformen’

Pradiktor Beta T p
prozentual Sozialformen (Summe) 0.225| 2.650| 0.009 riickwirts
Partnerarbeit 0.213| 2.512| 0.013
Pradiktor Beta T p
| prozentual Frontalunterricht -0.303 | -3.613| <0.001 VOrwarts
Pridiktor Beta T p
| absolut3! Partnerarbeit 0.312| 3.732| <0.001 | riickwérts / vorwérts

Die unterschiedlichen Ergebnisse der vorwirts bzw. riickwirts  gerichteten
Regressionsanalysen fiir die prozentualen Hiufigkeiten resultieren aus der notwendigen
Interdependenz zwischen den einzelnen Prozentangaben, die summiert 100 Prozent ergeben
miissen. Unabhéngig hiervon zeigt sich die unterschiedliche Bewertungstendenz der
Sozialformen aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler eindeutig: Schiilerzentrierte
Sozialformen werden tendenziell positiv, lehrerzentrierte eher negativ beurteilt.

Dies zeigt sich in dhnlicher Form fiir die Einschitzung eines Kurses als Gewinn bzw. des
Unterrichts als forderlich fiir die Selbststindigkeit. Hinsichtlich der Frage der

Schiilerbefragung, ob ein Kurs ein Gewinn gewesen sei, ergeben sich signifikante

341 Analog zur Analyse des Medieneinsatzes spielt bei der Regressionsanalyse der absoluten Hiufigkeiten die
Gesamthiufigkeit des Einsatzes von Sozialformen keine Rolle, da die Information der Gesamthédufigkeit
bereits in den Auspriagungen der Einzelvariablen beinhaltet ist (vgl. 6.3.4.1).
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Zusammenhinge mit der absoluten Héufigkeit des Einsatzes von Partner- und Einzelarbeit
sowie der prozentualen Hiufigkeit des Einsatzes von Partnerarbeit und Frontalunterricht (vgl.
Abb. 67). Bei der Frage, ob Unterricht Selbststéindigkeit gefordert habe, liegen signifikante
Ergebnisse fiir die prozentualen Hiufigkeiten von Demonstrationen, schiilerzentriertem
Gesprich, Gruppenarbeit und Partnerarbeit vor sowie fiir die absoluten Hiufigkeiten von

Frontalunterricht, Gruppenarbeit und Partnerarbeit (vgl. Abb. 68).

Abb. 67 Schiilerstichprobe: Einschiitzung des Kurses als Gewinn und Sozialformen

Sozialform Gruppe M S n T p
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pemes (Gt [0 73607029 | o
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o[ B0 06 0|
|ty [ 7160060
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Abb. 67: Schiilerstichprobe: Einschiitzung des Kurses als Gewinn und Sozialformen

(Forts.)
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Abb. 68 Schiilerstichprobe: Einschitzung des Unterrichts als forderlich fiir

Selbststindigkeit und Sozialformen
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Abb. 68: Schiilerstichprobe: Einschitzung des Unterrichts als forderlich fiir
Selbststindigkeit und Sozialformen (Forts.)
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Die leichten Abweichungen im Vergleich zur Beurteilung der Qualitét der Lehre in Form von
Schulnoten, die insbesondere bei der Frage auftreten, ob Unterricht forderlich fiir
Selbststindigkeit gewesen war, erkliren sich erneut aus der spezifischen Zielrichtung dieses
Items. Da diese Frage wesentlich stirker auf Moglichkeiten eigenverantwortlicher Tétigkeit
ausgerichtet ist als die beiden anderen Items zur Ermittlung der Qualitéit der Lehre aus Sicht
der Schiilerinnen und Schiiler, zeigen sich an dieser Stelle z.B. signifikante Unterschiede
hinsichtlich der Héufigkeit des FEinsatzes von Demonstrationen, da diese oftmals mit
selbststandigem Arbeiten der Kursteilnehmer verbunden sind. Weiterhin stiitzt dieses
Ergebnis die Resultate der Medienanalyse (vgl. 6.3.4.1), dass der Einsatz von Modellen und
experimentellen Aufbauten mit einer besseren Beurteilung des Unterrichts hinsichtlich der
Forderung von Selbststindigkeit in Zusammenhang steht — mittels der Sozialform der
Demonstration werden die Medien der Modelle bzw. Experimente hdufig im Unterricht

eingesetzt.

6.3.4.3 Hypothese IV-3: Lernziele

Ahnlich wie bei der Analyse der Bedeutung der Hiufigkeit des Einsatzes unterschiedlicher
Medien liegen auch bei der Betrachtung von Lernzielen keine signifikanten Zusammenhénge
mit der Beurteilung der Lehrerinnen und Lehrer durch ihre Schiilerinnen und Schiiler vor,

wenn die prozentuale Hiufigkeit der von den Kursteilnehmern konstatierten Lernziele

199




beriicksichtigt wird. Werden hingegen absolute Hiufigkeiten betrachtet, zeigen sich
iberzufillige positive Zusammenhiénge mit den Lernzielen Fertigkeiten, Wissen, Einsicht und
Verstehen. Auch mit dem Lernziel Wille / Entscheidung korreliert die Lehrerbeurteilung aus
Sicht der Kursteilnehmer hoch und es liegt vage ein signifikanter Zusammenhang vor (vgl.

Abb. 69).

Abb. 69 Schiilerstichprobe: Korrelationen zwischen Héufigkeit der Lernziele und
Beurteilung der Lehrpersonen

prozentual absolut
Lernziel r p(o) r p(o) n
Fertigkeiten -0.035 | 0.685 | 0.196 | 0.022 | 137
Wissen -0.143 | 0.094 | 0.378 | <0.001 | 138
Einsicht 0.125 | 0.144 | 0.481 | <0.001 | 138
Verstehen 0.109 | 0.209 | 0.404 |<0.001 | 136
Wille und Entscheidung 0.015 | 0.862 | 0.146 | 0.093 133

Da somit alle Lernziele deutlich positiv mit der Benotung der Lehrerinnen und Lehrer durch
Schiilerinnen und Schiiler korrelieren, wird deutlich, dass tatsdchlich nicht ein spezifisches
Lernziel von den Probanden auf Schiilerseite préferiert wird, sondern vielmehr entscheidend
ist, ob Lernziele tiberhaupt nennenswert deutlich werden. Dies zeigt sich auch daran, dass
sowohl die Summe der wahrgenommenen Lernziele (r(136) = 0.464, p(a) < 0.001) als auch
die Anzahl regelméfBig im Unterricht verfolgter Lernziele (r(136) = 0.453, p(o) < 0.001)
hochsignifikant positiv mit der Beurteilung korrelieren.

Diese Interpretation wird auch durch Regressionsanalysen bestitigt. Sowohl bei vorwirts als
auch bei riickwirts gerichteten Berechnungen mit den prozentualen Hiufigkeiten der
Lernziele als mogliche unabhingige Variablen bestitigt sich die Summe der im Unterricht
verfolgten Lernziele als signifikanter Pradiktor fiir die Beurteilung der Lehrperson durch ihre
Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Abb. 70). Bei der Regressionsanalyse der absoluten
Hiufigkeiten spielt die Gesamthéufigkeit des Finsatzes von Sozialformen hingegen keine
Rolle, da die Information der Gesamthiufigkeit bereits in den Ausprigungen der

Einzelvariablen enthalten ist (vgl. 6.3.4.1).
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Abb. 70 Schiilerstichprobe: Regressionsanalyse fiir Beurteilung durch Noten und
Variablenkomplex ,Lernziele’

Pridiktor Beta T p
Lernziel (Summe) 0.637| 6.853|<0.001
prozentual Einsicht 0.235] 3.054| 0.003| riickwiérts / vorwiérts
Wissen 0.247| 2.661| 0.009
Pradiktor Beta T p
absolut32 Einsicht 0.417] 5.446| <0.001 | riickwérts / vorwérts
Wissen 0.270| 3.526| 0.001

Neben der Summe im Unterricht wahrgenommener Lernziele sind die Lernziele Wissen und
Einsicht nachgeordnet signifikante Priddiktoren. Insofern also einzelne Lernziele fiir die
Beurteilung von Unterricht durch Schiilerinnen und Schiiler eine Rolle spielen, ist dies der
Fall fiir diese beiden Lernziele: Ein Lehrer bzw. eine Lehrerin wird tendenziell dann von ihren
Kursteilnehmern als guter Lehrkraft eingeschitzt, wenn es ihm bzw. ihr gelingt, den
Schiilerinnen und Schiilern angestrebte Lernziele deutlich zu machen und hierbei vor allem
konkretes Wissen (,know that’) und Einsichten in umfassende Zusammenhinge zu
thematisieren.

Die Analyse der Fragen, ob ein Kurs von Schiilerinnen und Schiiler als Gewinn bzw.
Unterricht als forderlich fiir die Selbststindigkeit eingeschitzt werden, zeigen analoge
Ergebnisse. Auch hier liegen keine signifikanten Zusammenhinge mit den prozentualen
Hiufigkeiten vor, wihrend sich die absoluten Héufigkeiten der Lernziele je nach dem
iberzufillig unterscheiden, ob ein Kurs als Gewinn bzw. Unterricht als forderlich fiir die
Selbststiandigkeit angesehen werden oder nicht (vgl. Abb. 71 und Abb. 72). Dieses Ergebnis
wird auch hier vermittelt durch den hochsignifikanten Unterschied in der Summe der
Lernziele, die sich jeweils in den Teilstichproben zeigen. Unterricht wird vor allem dann als
Gewinn oder als forderlich fiir die Selbststindigkeit angesehen, wenn Schiilerinnen und
Schiiler in ihrem Unterricht nicht besondere Lernziele, sondern Lernziele {iberhaupt

ausreichend deutlich wahrnehmen konnen.

342 Bei der Regressionsanalyse der absoluten Hiufigkeiten spielt die Gesamthiufigkeit des Einsatzes von

Sozialformen keine Rolle, da die Information der Gesamthéufigkeit bereits in den Ausprigungen der
Einzelvariablen beinhaltet ist (vgl. 6.3.4.1).
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Abb. 71 Schiilerstichprobe: Einschitzung des Kurses als Gewinn und Lernziele

Sozialform Gruppe M S n T p
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H~ 4 .. T
= . selbststandig | 24.03| 5.69 95|T43.1) =
P Einsicht keine selbst. | 25.11] 8.85| 34| -0.660 | 013
g Gewinn 2329| 6.12] 93| T(43.9)=
g Verstehen kein Gewinn | 23.48] 931 34| -0.108 | 01
S [ . Gewinn 1382 756| 92|T@445)=
St
& | Wille/Entscheidung 1 5 e i [ 12.88] 9.79] 32| 0495 | 003
. Gewinn 017 181 94| T(126) =
g | Fertigheiten kein Gewinn | -1.03| 177] 34| 2385 | 0019
5 [ Gewinn 220 194] 95| T(48.7)=
;o:o Wissen kein Gewinn | 1.59] 1.12| 34| 2468 | 0017
= o selbststindig 1.94| 1.17 95| T(127) =
H~
= Einsicht keine selbst. | 1.12| 1.39] 34| 3341 | 0001
= Gewinn 186] 127] 93|T@8.1)=
=
5 | Verstehen kein Gewinn | 0.94] 1.65] 34| 2943 | 000
= .
2 [ . Gewinn 001 1.76] 92| T(122) =
Wille / Entscheidung 1 e i T 078 179 32| 2120 | 0036
Abb. 72 Schiilerstichprobe: Einschitzung des Unterrichts als forderlich fiir die

Selbststindigkeit und Lernziele
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6.3.5  Fragestellung V: Didaktische Grundpositionen

Angesichts der geringen expliziten Theorieorientierung in der Unterrichtsplanung der
Lehrkrifte (vgl. 6.1.2 und 6.2.9) kann die Frage, ob die Gestaltung von Unterricht auf der
Basis didaktischer Grundpositionen zu eher guter oder eher schlechter Beurteilung der
Schiilerinnen und Schiiler fiithrt, nicht unmittelbar beantwortet werden. Es ist etwa nicht
moglich, den Lehrerinnen und Lehrern auf Basis der Lehrerinterviews Schitzwerte
zuzuweisen, die angeben, inwieweit sie bestimmten didaktischen Konzepten bewusst folgen,
da eine solche bewusste Orientierung in den meisten Fillen vollstindig fehlt.

Die qualitativen Einzelfallanalysen der an der Untersuchung teilnehmenden Lehrerinnen und
Lehrer (vgl. 6.2) machen jedoch deutlich, dass trotz einer in Grundfragen vielfach fehlenden
expliziten Theorieorientierung zum einen in Detailfragen durchaus bewusst didaktische
Entscheidungen legitimiert getroffen werden und zum anderen implizit didaktischen Ansétze
oft entsprochen wird, ohne dass auf diese als Ganzes reflektiert Bezug genommen wird.

Eine solche Zugangsweise lduft darauf hinaus, die Schiilerbeurteilungen lehrerspezifisch zu
vergleichen, um eine Differenzierung nach ,,guten und ,,schlechten* Lehrerinnen und Lehrern
aus Schiilersicht zu gelangen. Diese Unterteilung kann dann mit einer Profilbildung fiir die
einzelnen Lehrpersonen in Verbindung gebracht werden, die im Anschluss an die
Einzelfallanalysen = (vgl. 6.2) durch  Lehrerinterview,  Schiilerbefragung  und
Unterrichtsbeobachtung gestiitzt wird. So kann letztlich mittelbar die Frage geklért werden, ob
bestimmte didaktische Konzepte im Schiilerurteil eher positiv oder eher negativ beurteilt
werden.

Eine andere Zugangsweise zu didaktischen Grundpositionen ergibt sich auf Grundlage der
offenen Fragen nach Verbesserungsvorschligen der Schiilerinnen und Schiiler zur
Unterrichtsgestaltung ihrer Lehrerinnen und Lehrer sowie deren typischen Eigenschaften.
Einerseits kann je nach Art der Wiinsche deutlich werden, welche didaktischen
Grundpositionen von Schiilerinnen und Schiiler favorisiert werden. Andererseits ermoglichen
die Angaben typischer FEigenschaften der Lehrperson z.T. auch Zuordnungen zu
unterschiedlichen didaktischen Grundpositionen auf Basis der Wahrnehmung der
Schiilerinnen und Schiiler. Da solche Verbesserungsvorschlige und Angaben zu typischen
Lehrereinstellungen offen erfasst wurden, ist jedoch damit zu rechnen, dass der Bezug zu

didaktischen Grundpositionen nur eingeschrinkt hergestellt werden kann.
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6.3.5.1 Hypothese V-1: Vergleich der Lehrerbeurteilungen

Ein lehrerspezifischer Vergleich der Beurteilungen der Lehrqualitédt durch Schiilerinnen und
Schiiler mittels einer Varianzanalyse zeigt hochsignifikante Unterschiede (F(7, 131) = 9.099,
p(a) < 0.001). Fine Analyse der Unterschiede nach Scheffé post hoc ergibt drei
Lehrergruppen mit vergleichsweise niedriger, mittlerer und hoher Beurteilung durch die
Kursteilnehmer. Abb. 73 stellt die Ergebnisse der Varianzanalyse und der Scheffé-Prozedur

dar:

Abb. 73 Schiilerstichprobe: Varianzanalyse lehrerspezifischer Beurteilungen der

Lehrqualitit
Name M s n Unter- Unter- Unter-
gruppe 1 | gruppe 2 | gruppe 3

Herr C 6.92 320 12 X niedrig
Herr G 8.50 2.11 12 X X M=75
Herr B 9.31 1.65 13 X X X mittel
Frau F 9.46 2.87| 35 X X X M =95
Herr H 10.87 1.13| 15 X X
Herr E 11.25 1.76 12 X X hoch
Frau D 11.78 2.54 9 X M=11.5
Frau A 11.94 1.81] 31 X

FUI; (52 s | p=0274 | p=0180 | p=0232

Der Unterricht von Herrn C und Herrn G erhalten im Mittel die schlechtesten Einschétzungen
mit ungefihr 7.5 Punkten, d.h. einer Note von ,befriedigend’ bis ,befriedigend [-]’. Im
mittleren Bereich befinden sich die durchschnittlichen Urteile {iber den Unterricht von Herrn
B und Frau F. Dieser Bereich liegt etwa bei 9.5 Punkten, also zwischen einem knappen ,gut’
und einem vollen ,befriedigend’. Zur Gruppe mit im Durchschnitt sehr positiven
Schiilerurteilen zdhlen Herr H, Herr E, Frau D und Frau A. Das Urteil iiber Unterricht dieser
hohen Giite liegt etwa bei 11.5 Punkten, d.h. zwischen ,gut’ und ,gut [+]’. Auf Grundlage der
qualitativen Analysen der Lehrerinterviews (vgl. 6.2) ergeben sich folgende Gemeinsamkeiten

didaktischer Grundpositionen innerhalb der einzelnen Beurteilungsgruppen:

Zwischen Herrn C und Herrn G gibt es kaum Ahnlichkeiten hinsichtlich ihrer Art, den
Unterricht zu planen. Wihrend Herr G nach eigenen Angaben den Unterricht so gut wie gar
nicht mehr plant, sondern eine ,,Schwellenpddagogik®“ betreibt (vgl. 6.2.7), liegt dem
Unterricht von Herrn C eine Planung der Grundziige zugrunde. Weiterhin versteht sich Herr C
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als Fachvermittler und mochte eine universitire Ausbildung vorbereiten, wihrend Herr G in
seinem Unterricht das Ziel verfolgt, den Schiilerinnen und Schiiler ein Verstindnis fiir
Alltagsphdnomene zu vermitteln. Auch in der Art der Unterrichtsgestaltung gibt es einige
Unterschiede, da Herr G intensiv Demonstrationen und Schiilerexperimente einsetzt, die bei
Herrn C weitgehend fehlen. Im Unterricht von Herrn C dominieren vielmehr frontale
Unterrichtsformen wie lehrerzentriertes Unterrichtsgesprich und  Frontalunterricht.
Gemeinsamkeiten gibt es hingegen in zentralen Mingeln, wie sie auf Grundlage der
Schiilerbefragung und der Unterrichtsbeobachtung deutlich wurden. So ist der Unterricht
beider Lehrer auerordentlich unsystematisch. Den Schiilerinnen und Schiilern der Kurse von
Herrn C und Herrn G fillt es sehr schwer, den roten Faden ihres Unterrichts zu erkennen.
Entsprechend sind sie die einzigen Lehrpersonen der Lehrerstichprobe, denen ihre
Schiilerinnen und Schiiler in der Dimension ,,Systematik des Unterrichts* negative Werte
zusprechen — alle Kolleginnen und Kollegen erreich auf der siebenstufigen Skala von -3 bis
+3 positive Werte.

Dies Gemeinsamkeit negativer Merkmale des Unterrichts von Herrn C und G wird auch
varianzanalytisch durch Scheffé-Tests post hoc bestitigt. Beide liegen gemeinsam in einer
Untergruppe, wihrend die iibrigen Lehrkrifte in anderer Weise den Untergruppen zugeordnet

werden (vgl. Abb. 74).

Abb. 74 Schiilerstichprobe: Varianzanalyse lehrerspezifischer Beurteilungen der
Unterrichtssystematik

Name M s n Unter- Unter-
gruppe 1 | gruppe 2

Herr C -0.43 1.01] 12 X niedrig
Herr G -0.13 1.06| 14 X M < 0.0
Herr B 0.28 0.90| 13 X X mittel
Frau F 1.00 1.21| 35 X X 0<M<1
Herr E 1.43 1.00| 12 X
Frau D 1.51 1.66 9 X hoch
Herr H 1.59 1.06| 15 X M>1.0
Frau A 1.65 0.85| 31 X

F(7I’)($3<)0‘§66169’ p=0.094 | p=0.132

Es fillt auf, dass die Ergebnisse der Scheffé-Analyse fiir Unterrichtssystematik weitgehend
den Ergebnissen der Scheffé-Analyse fiir die Lehrerbeurteilung (vgl. Abb. 73) entsprechen.
Lediglich Frau D, Herr E und Herr H in der Gruppe mit hohen Beurteilungen haben die
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Position miteinander vertauscht. Zwar resultieren fiir die Dimension der Systematik nur zwei
Untergruppen im Gegensatz zu drei Untergruppen fiir die Beurteilung — fasst man aber Herrn
B und Frau F als diejenigen Lehrerpersonen in eine mittlere Gruppe zusammen, deren
Zugehorigkeit zu einer Untergruppe nicht signifikant geklirt ist, stimmen die Zugehorigkeiten
der Probanden zu den verschiedenen Gruppen exakt iiberein. Die zentrale Bedeutung der
Unterrichtssystematik (vgl. 3.2.1.2) wird hierdurch noch einmal unterstrichen: Wichtiger als
die Umsetzung bestimmter didaktische Grundmodelle ist die Féihigkeit von Lehrerinnen und
Lehrern, ihren Unterricht so zu gestalten, dass ihre Schiilerinnen und Schiiler seinen Aufbau

und seine Struktur verstehen.

Auch ein Vergleich von Herrn B und Frau F, die bei der Lehrerbeurteilung einem mittleren
Bereich zugeordnet werden, ergibt nur wenige Gemeinsamkeiten hinsichtlich didaktischer
Grundpositionen im Unterricht, obschon beide Lehrpersonen mit Biologie ein gleiches Fach
unterrichten. Herrn B ist es zunédchst wichtig, dass seine Schiilerinnen und Schiiler Spaf} und
Freude an der Beschiftigung mit naturwissenschaftlichen Fragestellungen entdecken und ihre
Eigeninitiative und Freiwilligkeit gestédrkt werden. Er strebt bewusst ein gutes Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis an, dass durch Ehrlichkeit und Echtheit im Umgang miteinander geprégt sein soll,
und ist hierbei herzlich, freundschaftlich, offen, direkt und herb. Speziell will er nicht nur
leistungsstarke Schiilerinnen oder Schiiler erreichen, sondern auch schwécheren Schiilerinnen
und Schiilern die Moglichkeit geben, sich selbst aktiv im Unterricht zu erfahren.

Fir Frau F stehen demgegeniiber die Vermittlung von Fachwissen und das Aufdecken
systematischer Zusammenhinge stidrker im Vordergrund. Es geht ihr um wissenschaftliche
Genauigkeit in Sprache und Arbeitsweise, sie betont eine propiddeutische Funktion ihres
Unterrichts und will durch genaues Arbeiten auch erzieherisch wirksam werden. Zwar will
auch Herr B seinen Schiilerinnen und Schiilern Einblick in Zusammenhinge der Biologie
vermitteln, doch steht das personliche Verhiiltnis fiir ihn stérker im Vordergrund als bei seiner
Kollegin. Insofern unterscheidet sich die Gewichtung der didaktischen Ziele beider
Lehrpersonen deutlich. In den Methoden, durch welche sie ihre Intentionen erreichen wollen,
gibt es aber auch Ahnlichkeiten. So versuchen beide in hohem MaBe, Schiileraktivitit zu
stiarken und arbeiten im Vergleich zu anderen Kolleginnen tendenziell eher induktiv. Hierbei
endet allerdings die Gemeinsamkeit, da sich die priferierten Sozialformen bereits wieder
unterscheiden: Herr B greift eher auf schiilerzentrierte Unterrichtsgespriche zuriick, wihrend

bei Frau F Schiilerversuche und Projekte hiufig eingesetzte Sozialformen sind.
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Die Unterrichtsvorbereitung beider Lehrkrifte unterscheidet sich schlieBlich extrem: W#hrend
Herr B eine ,,Zettelpddagogik® betreibt, plant Frau F ihren Unterricht systematisch. Zwar
machen sich beide intensive Gedanken iiber ihre Schiilerinnen und Schiiler im Allgemeinen,
doch fehlt bei Herrn B konkrete Detailplanung nahezu vollstindig.

Insofern kann letztlich nicht davon ausgegangen werden, dass Ahnlichkeiten in didaktischen
Grundpositionen dafiir verantwortlich sind, das beide Lehrpersonen in der Gesamtbeurteilung
durch ihre Schiilerinnen und Schiiler vergleichbar abschneiden. Vielmehr scheint hierfiir die
groBBe Varianz verantwortlich zu sein, welche die Schiilerurteile iiber Herrn B und Frau F
zeigen und durch die ein im Durchschnitt mittleres Gesamturteil entsteht: Beide Lehrpersonen
unterscheiden sich, polarisieren aber ihre Kursteilnehmer, so dass sich gute und schlechte
Beurteilungen autheben. Herr B polarisiert durch seine spezielle Authentizitit, Frau F durch
ihr Anspruchsniveau, ohne dass signifikante Ahnlichkeiten in didaktischen Grundpositionen

vorlidgen.

Dies gilt in #hnlicher Weise auch fiir diejenigen Lehrerinnen und Lehrer, welche im
Schiilerurteil hoch eingeschitzt werden: Frau A, Frau D, Herr E und Herr H. Wéihrend
zwischen Frau A und Frau D noch gewisse Ahnlichkeiten in didaktischen Grundpositionen
bestehen (vgl. 6.2.1 und 6.2.4), unterscheiden sich Herr E (vgl. 6.2.5) und vor allem Herr H
(vgl. 6.2.8) sowohl deutlich von den Auffassungen ihrer beiden Kolleginnen als auch im
direkten Vergleich miteinander. Der Umfang der Unterrichtsplanung fillt etwa bei Frau A,
Frau D und Herrn E hoch aus, bei Herrn H hingegen nur sehr geringfiigig. Wihrend Herr E in
seiner Unterrichtsvorbereitung jedoch sprachliche Aspekte verstirkt betrachtet und ein
didaktisches Konzept verfolgt, welches Fachvermittlung als Ubersetzungsprozess versteht,
liegen bei Frau A und Frau D andere Auffassungen von Unterricht vor. Sie sehen vielmehr die
Aufgabe an erster Stelle, Beziige zu Alltag und Lebenswelt ihrer Kursteilnehmer herzustellen.
Gemein ist beiden Ansitzen, dass Schiilerinnen und Schiiler als Person eine zentrale Stellung
in der Unterrichtsplanung einnehmen. Unterschiedlich ist allerdings die Zugangsweise: Herr E
orientiert sich an subjektiver Ausdrucksweise, d.h. an der personlichen Innenwelt seiner
Schiilerinnen und Schiiler, Frau A und Frau D an der subjektiven Erfahrungswelt, d.h. an ihrer
personlichen AuBlenwelt. Fiir Herrn H spielt beides keine wesentliche Rolle: Er versteht sich
in erster Linie als Fachvermittler, der auf das Studium an der Universitit vorbereitet.

Noch groBere Unterschiede liegen in der Methodik und Wahl von Sozialformen vor, mit

denen die vier Lehrkrifte versuchen, ihre Unterrichtsziele zu erreichen: Herr E und Frau D
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setzen zwar beide oft Experimente in ihrem Unterricht ein, doch handelt es sich bei Herrn E
zumeist um Demonstrationen und Lehrerexperimente, wihrend Frau D hiufig ihre
Kursteilnehmer selbst experimentieren ldsst. Dies dhnelt in etwa der Vorgehensweise von
Frau A, die aufgrund ihres Fachs als Mathematiklehrerin zwar kaum experimentell arbeiten
kann, jedoch in ihrem Unterricht in wichtigen Lernphasen ihre Schiilerinnen und Schiiler oft

selbststindig arbeiten lésst.

Insgesamt kommt didaktischen Grundpositionen im engeren Sinne somit als Einflussfaktoren
auf die Beurteilung des Unterrichts durch Schiilerinnen und Schiiler nur eine geringe
Bedeutung zu. Lediglich die Systematik des Unterrichts beweist sich als zentraler
Einflussfaktor auf das Schiilerurteil — sowohl schlechte Beurteilungen als auch gute Urteile
hingen zentral davon ab, ob Kursteilnehmer nur in geringem oder in hohem MafBe einen

Zusammenhang der Unterrichtsinhalte erkennen.

6.3.5.2 Hypothese V-2: Typische Eigenschaften und Verbesserungsvorschlige

Sprechen Schiilerinnen und Schiiler, die ihre Lehrperson besonders positiv beurteilen, dieser
ausdriicklich bestimmte typische Eigenschaften bzgl. didaktischer Grundpositionen zu? Und
werden umgekehrt bei negativ Dbeurteilten Lehrpersonen systematisch  dhnliche
Verbesserungsvorschldge zu Didaktik und Methodik geduf3ert?

Die Antworten der offenen Fragen (vgl. 6.1.1.3, speziell Abb. 32 und Abb. 33, sowie 6.1.1.4,
speziell Abb. 34 und Abb. 35) zu typischen Eigenschaften und Verbesserungsvorschligen
sind die empirische Grundlage, aufgrund der beiden Fragestellungen nachgegangen werden
kann. Auch diese qualitativen Daten bestétigen, dass didaktische Grundmodelle, soweit sie
von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen und von Lehrerinnen und Lehrern bewusst
angewandt werden, nur geringfiigige die Differenzierung zwischen positiv und negativ
beurteilten Lehrpersonen aufkléren.

So duBern Schiilerinnen und Schiiler zwar vielféltige und dhnliche Verbesserungsvorschlige
fiir den Unterricht ihrer Lehrperson und es gelingt ihnen gut, ihre typischen Eigenschaften zu
charakterisieren (vgl. 6.2). Vergleicht man aber die Lehrerinnen und Lehrer, die im Urteil
ihrer Kursteilnehmer niedrig, mittel bzw. hoch eingeschitzt werden (vgl. 6.3.5.1), zeigen sich
kaum systematische Gemeinsamkeiten in den offenen Fragen der Schiilerbefragung, die auf
didaktische Grundmodelle verweisen wiirden.

Hingegen findet man den nicht nidher erlduterten Hinweis darauf, dass der Unterricht der
Lehrperson langweilig wire, bei 34.6 Prozent aller Schiilerinnen und Schiilern der Lehrer, die
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von ihren Kursteilnehmern in ihrer Lehrqualitit niedrig eingeschitzt werden — diese
Einschitzung wird hier deutlich am héufigsten genannt. In der Gruppe mit mittlerer
Beurteilung findet sich dieses Urteil bereits nur noch bei 4.2 Prozent aller Schiilerinnen und
Schiiler, bei den Lehrerinnen und Lehrern mit positiver Beurteilung durch ihre Kursteilnehmer
wird diese Eigenschaft gar nicht genannt. Der Unterschied zwischen den Gruppen hinsichtlich
der Hiufigkeit der Charakterisierung des Unterrichts als langweilig ist hochsignifikant (%2(2)
=32.540, p < 0.001).

Es existiert keine offene Nennung, die in der Gruppe der Lehrerinnen und Lehrer mit
mittlerem Urteil in dhnlicher Weise am hiufigsten genannt wird: Die Antworten verteilen sich
hier wesentlich divergenter. In der Gruppe mit positiver Beurteilung wird ,,gute Atmosphire*
am héufigsten genannt (19.4 Prozent) — in der Gruppe mit mittlerer (2.4 Prozent) bzw.
niedriger Beurteilung (keine Nennung) liegen solche Charakterisierungen sehr signifikant
seltener vor (}2(2) = 10.624, p = 0.005).

Die Analyse der Verbesserungsvorschlige ergibt ebenfalls nur vereinzelt Hinweise auf die
Wirksamkeit didaktischer Grundmodelle. Der Vorschlag, Unterrichtsqualitit durch den
starkeren Einsatz von Experimenten als Unterrichtsmethode zu steigern, findet sich z.B.
sowohl in der Gruppe mit niedriger (11.5 Prozent) als auch in der Gruppe mit mittlerer
Beurteilung der Lehrpersonen (18.8 Prozent). Selbst in der positiv beurteilten Gruppe weisen
noch 4.5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler auf diese Moglichkeiten hin — auch wenn der
Unterschied gerade noch signifikant ist (32(2) = 6.019, p = 0.049), scheint hier mehr der
grundsitzliche Wunsch nach einer stirkeren experimentellen Ausrichtung mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts deutlich zu werden.

Ansonsten wird in der Gruppe positiv beurteilter Lehrerinnen und Lehrer am hiufigsten der
Wunsch geduflert, die Unterrichtsgeschwindigkeit zu senken (20.9 Prozent). Dieser
Verbesserungsvorschlag findet sich in der Gruppe niedrig beurteilter Lehrpersonen gar nicht,
in der Gruppe mittleren Urteils nur bei 2.0 Prozent der Probanden. Mittels eines y2-Tests lédsst
sich die Signifikanz der Unterschiedlichkeit dieser Verteilung nicht priifen, da zu viele Zellen
unterbesetzt sind. Eine entsprechende DEL-Analyse343 ergibt jedoch hochsignifikante
Unterschiede (DEL = 0.87, p(a) < 0.001) fiir die Erwartung, dass in den Gruppen niedrigen
und mittleren Urteils im Gegensatz zu positiv beurteilten Lehrerinnen und Lehrer dieser

Vorschlag, langsamer zu unterrichten, nicht geduBert wird. Dies macht deutlich, dass aus

343 Vgl. Rudinger, Chaselon, Zimmermann & Henning (1985), Zimmermann (1987).
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Sicht der Schiilerinnen und Schiiler guter Unterricht in der Regel vor allem dadurch noch

weiter verbessert werden konnte, dass das Unterrichtstempo zumindest geringfiigig gedrosselt

wiirde. Auch dieser Vorschlag gilt jedoch generell und richtet sich nicht an einen Unterricht,

der bestimmten didaktischen Grundmodellen folgt.

6.3.6

Zusammenfassung der inferenzstatistischen Analyse

Auf Grundlage der inferenzstatistischen Analysen zeigen sich folgende erste Ergebnisse:

1.

Zusammenhinge zwischen Geschlecht und Beurteilung der Lehrpersonen konnen
nicht nachgewiesen werden.

Hingegen steht das Geschlecht in Zusammenhang mit der Selbstbeurteilung von
Schiilerinnen und Schiilern. Ohne dass sich aktuelles Lehrerurteil und Halbjahrsnote
geschlechtsspezifisch signifikant unterscheiden, schitzen Schiiler ihre Leistung hoher
als Schiilerinnen ein. Bei Schiilerinnen unterscheidet sich die Selbsteinschétzung
nicht iiberzufillig vom Lehrerurteil, wihrend sich Schiiler im Mittel besser
einschétzen als ihre Lehrerinnen und Lehrer.

Schiilerinnen und Schiiler der Klasse 11 beurteilen ihre Lehrpersonen im Mittel
signifikant besser als Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 12 und 13.

Lehrerinnen und Lehrer werden von Schiilerinnen und Schiilern, die sie bereits lange
unterrichten, nicht besser beurteilt als von Kursteilnehmern, die sie erst kurz
unterrichten. Allerdings sehen Schiilerinnen und Schiilern mit langem Lehrer-
Schiiler-Verhiltnis den Unterricht dieser Lehrerinnen bzw. dieses Lehrers eher als
Gewinn an und sich in ihrer Selbststiandigkeit gefordert.

Lehrerinnen und Lehrer werden von solchen Kursteilnehmern iiberzufillig hiufiger
gut beurteilt, die von der Lehrperson gute Noten erhalten, sich selbst im Fach als
leistungsstark einschitzen, deren Leistungen im Lehrerurteil in letzter Zeit besser
geworden sind und die sich von ihrer Lehrerin bzw. ihrem Lehrer nicht ungerecht
behandelt fiihlen.

Fachinteresse, Unterrichtsinteresse und Motivierung durch die Lehrperson stehen
iiberzufillig in Zusammenhang mit der Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrern
durch ihre Kursteilnehmer: Schiilerinnen und Schiiler mit hohem Interesse bzw.
hoher Motivation schitzen die Qualitidt der Lehre besser ein als Kursteilnehmer mit

geringem Interesse / geringer Motivation.
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10.

11.

12.

Hohe Systematik des Unterrichts und ein enger emotionaler Bezug zwischen
Lehrperson und Schiilerin / Schiiler gehen in der Regel mit einer positiven
Beurteilung der Unterrichtsqualitit.

Unterricht wird vor allem dann positiv von Schiilerinnen und Schiilern beurteilt,
wenn hiufig Medien eingesetzt werden, die der Ergebnissicherung und der
Veranschaulichung dienen. Ein vielféltiger und abwechslungsreicher Medieneinsatz
hat keine iiberzufillige Bedeutung fiir die Unterrichtsbeurteilung durch Schiilerinnen
und Schiiler — die Funktionalitit der verwendeten Medien steht im Vordergrund.
Schiilerinnen und Schiiler beurteilen Lehrpersonen signifikant besser, die
Eigenaktivitit betonende und veranschaulichende Sozialformen einsetzen. Unterricht
wird iiberzufillig schlechter beurteilt, wenn Frontalunterricht dominierend eingesetzt
wird unabhiéingig von der absoluten Héufigkeit seiner Verwendung.

Spezifische Lernziele zu verfolgen hat keine signifikante Bedeutung fiir die
Lehrerbeurteilung durch Kursteilnehmer. Vielmehr ist es wichtig, iiberhaupt klar
erkennbare Ziele zu verfolgen — ein solcher Unterricht wird iiberzufillig positiver
beurteilt als ein Unterricht, dessen Lernziele nicht klar erkennbar sind.

Didaktische Grundpositionen werden von Lehrerinnen und Lehrern kaum explizit fiir
ihre Unterrichtsplanung und Unterrichtsdurchfiihrung genutzt und hochstens implizit
angewendet. Die theoretische Ausbildung bleibt weitgehend wirkungslos, eine
theoriegeleitete Praxis ist nicht zu finden. Entsprechend zeigt sich auch kein
Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung didaktischer Grundmodelle fiir den
Unterricht durch Schiilerinnen und Schiiler und der Beurteilung der jeweiligen
Lehrperson.

Systematik des Unterrichts als typisches Unterrichtsmerkmal ist wichtiges Kriterium
fir eine positive Beurteilung der Lehrqualitdt. Schlechtem Unterricht wird
iiberzufillig hiufig angelastet, langweilig zu sein, wéihrend gegeniiber gutem
Unterricht nur der Verbesserungsvorschlag gedufert wird, die

Unterrichtsgeschwindigkeit zu senken.
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6.4 Faktorenkomplexion und multivariate Analysen

Auf Grundlage der erhobenen Schillerdaten (z.B. Alter, Geschlecht, Interesse)’** kann
versucht werden, durch Clusteranalysen typische Schiilergruppen zu ermitteln, die in
sozibiographischen Daten und FEinstellungen #hnliche Ausprigungen aufweisen. Analog
konnen vor dem Hintergrund der Beurteilung des jeweiligen Fachlehrers durch die
Kursteilnehmer Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern gebildet werden, die ihre
Lehrpersonen vergleichbarer beurteilen. Es ist zu klidren, wodurch solche Schiilergruppen
gekennzeichnet sind, wie sie sich voneinander abgrenzen und ob es einen Zusammenhang gibt
zwischen Beurteilungen von Lehrerinnen und Lehrern durch die Schiilerinnen und Schiiler
und der personliche Hintergriinde und Einstellungen. Dies ermoglicht zu untersuchen, ob es
neben einem etwaigen Einfluss von Lehrereigenschaften auf ihre Beurteilung durch die
Kursteilnehmer (vgl. 6.4.2) Ursachen fiir bestimmte Urteile gibt, die rein auf Schiilerseite
liegen.

Weiterhin zeigt sich auf Grundlage der vorangegangenen inferenzstatistischen Analysen, dass
die Dauer der Lehrer-Schiiler-Beziehung, die Selbst- und Fremdeinschitzung schulischer
Leistungen sowie die empfundene Notengerechtigkeit, das Fach- und Unterrichtsinteresse und
die Motivierung im Unterricht, Systematik, Emotionalitit und Fachkompetenz sowie der
Umfang des Einsatzes von Medien, Sozialformen und Lernzielen von besonderer Bedeutung
dafiir sind, wie gut oder wie schlecht Schiilerinnen und Schiiler ihre Lehrpersonen beurteilen.
Weiterhin fillt die Bedeutsamkeit der einzelnen Variablen fiir Middchen im Vergleich zu
Jungen sowie fiir Elftkldssler im Vergleich zu dlteren Schiilerinnen und Schiiler teilweise
unterschiedlich aus. Insofern kdnnen neben Clusteranalysen schrittweise Regressionsanalysen
durchgefiihrt werden, um zu kldren, welche Prédiktoren insgesamt wirksam auf die
Beurteilung der Lehrperson durch ihre Kursteilnehmer Einfluss nehmen. Analog kénnen fiir
die Variablen, ob der Unterricht des Kursleiters als Gewinn angesehen wird bzw. ob der
Unterricht forderlich fiir die Selbststindigkeit ist, schrittweise Diskriminanzanalysen
durchgefiihrt werden.3*> Beide Verfahren ermitteln, welcher Variablenkomplex tiberzufillig
mit den jeweiligen Zielvariablen in Zusammenhang steht und wie gro8 der Einfluss der

Einzelvariablen ist.

344 vgl.6.1.1.
345 Bei beiden Verfahren werden die Ausprigungen der dichotomen Variablen Geschlecht und

Jahrgangsstufenzugehorigkeit als Endpunkte metrischer Variablen aufgefasst. Vgl. Backhaus, Erichson,
Plinke & Weiber (2000) 2f.
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6.4.1  Gruppen typischer Schiilerurteile

Clusteranalysen zu Personenmerkmalen und subjektiven Einstellungsvariablen346 erlauben
eine Zuordnung fiir n = 111 Probanden (78.7 Prozent). Nach dem Elbow-Kriterium347 fiir
Wardkoeffizienten34® (vgl. Abb. 75) ergeben sich zwei Cluster, welche zum einen n = 93, zum

anderen n = 18 Schiilerinnen und Schiiler umfassen.

Abb. 75 Schiilerstichprobe: Clusteranalyse fiir Personenmerkmale und subjektive
Einstellungvariablen
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Probanden der beiden Cluster unterscheiden sich {iiberzufillig hinsichtlich der
Variablenkomplexe Schulnote und Interesse. Geschlecht, Jahrgangsstufenzugehdrigkeit und
Linge der Lehrer-Schiiler-Beziehung unterscheiden sich nicht signifikant. Insofern kann die
Clusteranalyse dahingehend interpretiert werden, dass durch sie tendenziell zwischen
Schiilerinnen und Schiilern mit guter bis mittlerer Leistung und hohem bis mittlerem Interesse

(Gruppe 1, n = 93) gegeniiber leistungsschwachen und weniginteressierten Kursteilnehmern

346 In die Clusteranalysen eingeschlossen wurden Geschlecht, Jahrgangsstufenzugehorigkeit, Linge der
Lehrer-Schiiler-Beziehung sowie die Variablenkomplexe ,Schulnote’ und ,Interesse’. Vgl. 6.1.

347 Vgl. Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber (2000) 290.

348 Das Ward-Verfahren weist gegeniiber anderen Vorgehensweisen wie dem Single-Linkage- oder dem
Complete-Linkage-Verfahren den Vorteil auf, moglichst homogene Cluster zu bilden. Vgl. Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber (2000) 365f. Da die Clusteranalysen in der vorliegenden Fragestellung das
Ziel verfolgen, Schiilerinnen und Schiiler moglichst hoher Ahnlichkeit zusammen zu fassen, ist dieses
Verfahren vorzuziehen, da es aufgrund der hoheren Homogenitit seiner Cluster zumeist auch zu einer
besseren Partitionierung fiihrt als alternative Verfahren. Vgl. Bergs (1981) 96f.
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(Gruppe 2, n = 18) unterschieden wird: So liegen etwa die Mittelwerte fiir die aktuelle
Leistungseinschitzung durch die Lehrperson bei M = 8.5 fiir Gruppe 1 bzw. M = 4.7 fiir
Gruppe 2 (mit s = 2.062 bzw. s = 0.895, T(58.496) = 12.596, p(o) < 0.001), wéhrend das
Fachinteresse fiir Gruppe 1 bei M = 2.63, fiir Gruppe 2 bei M = 5.11 liegt (mit s = 1.061 bzw.
s = 1.779, T(19.405) = 5.714, p(a) < 0.001). Diese Interpretation wird bekraftigt, wenn diese
Daten mit der Analyse von drei Clustern verglichen werden: Dann wird die erste Gruppe (gute
/ mittlere Schulleistung, hohes / mittleres Interesse) aufgeteilt in eine Gruppe guter
Schiilerinnen und Schiiler mit hohem Interesse (n = 25) und eine Gruppe von Kursteilnehmern
mittlerer Leistungsstirke und mittlerem Interesse (n = 68), wihrend die zweite Gruppe
unverédndert bleibt: Die sehr leistungsstarken und hochmotivierten Schiilerinnen und Schiiler
weisen Mittelwerte von M = 10.9 fiir die aktuelle Leistungseinschitzung durch die Lehrperson
und M = 2.08 fiir das Fachinteresse auf, die zweite Gruppe Mittelwerte von M = 7.6 bzw. M =
2.84. Alle Unterschiede in den Variablenkomplexen ,Schulnote’ und ,Interesse’ sind
hochsignifikant, wihrend es keine {iiberzufilligen Unterschiede zwischen Geschlecht,
Jahrgangsstufenzugehorigkeit und Lénge der Lehrer-Schiiler-Beziehung gibt. Die
entscheidenden Unterschiede zwischen den Probanden liegen insofern in ihren
Schulleistungen und in ihrem Interesse, die miteinander positiv in Zusammenhang stehen,
jedoch von Geschlecht, Jahrgangsstufenzugehorigkeit und damit Alter sowie der Dauer der

Lehrer-Schiiler-Beziehung unabhéngig sind.

Clusteranalysen nach den Beurteilungen der Lehrpersonen durch ihre Schiilerinnen und
Schiiler mittels Schulnoten erlauben Zuordnungen fiir n = 139 Probanden (98.6 Prozent) und
fithren nach dem Elbow-Kriterium fiir Wardkoeffizienten zu drei Clustern. Sie bestehen aus n
=70, n =23 bzw. n = 46 Schiilerinnen und Schiiler und differenzieren nach guten (M = 12.83,
s = 0.950, n = 46), mittleren M = 9.91, s = 1.004, n = 70) und schlechten Urteilen (M = 5.52,
s = 1.780, n = 23) iiber die jeweiligen Fachlehrer.
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Abb. 76 Schiilerstichprobe: Clusteranalyse fiir Personenmerkmale und subjektive
Einstellungvariablen
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Es zeigt sich, dass zwischen den beiden Gruppen von Clustern nur ein geringer
Zusammenhang besteht. Vergleicht man die Zugehorigkeit der Probanden zu den zwei
Clustern der Personenmerkmale und Einstellungsvariablen bzw. den drei Clustern der
Lehrerbeurteilung mittels x2-Tests, ergeben sich keine iiberzufilligen Zusammenhinge (}%(2)
= 4465, p(o) = 0.107). Betrachtet man eine Unterteilung in drei Gruppen fiir die
Schiilermerkmale, liegen im y2-Test zwar signifikante Ergebnisse vor (x%(4) = 11.286, p(a) =
0.024), doch bestitigt eine DEL-Analyse keinen Zusammenhang, dass leistungsstarke
Probanden mit hohem Interesse gute Urteile iiber ihre Lehrpersonen abgeben, wihrend bei
Probanden mit durchschnittlichen Schulnoten und Interesse den jeweiligen Lehrerinnen und
Lehrern mittlere Beurteilungen bzw. von Schiilerinnen und Schiilern mit schlechten Noten /
geringem Interesse schwache Beurteilungen zugesprochen werden (DEL = 0.00, p(o) =

0.524).

Insofern haben Personenmerkmale und Einstellungsvariablen zwar einen gewissen Einfluss
auf die Beurteilung von Lehrpersonen durch Schiilerinnen und Schiiler, doch ist ihre
Bedeutung eher gering. Zu kldren bleibt, inwiefern die Wahrnehmung von Lehrermerkmalen

groBeren Einfluss auf das Schiilerurteil iiber Lehrpersonen haben bzw. nur bestimmte
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Personenmerkmale und Einstellungsvariablen in Kombination mit Lehrermerkmalen zu einer

guten bzw. schlechtern Unterrichtsbeurteilung beitragen.

6.4.2  EinflussgroBen auf das Schiilerurteil tiber Lehrpersonen in der Gesamtstichprobe
Riickwiérts und vorwiérts gerichtete Regressionen zur Ermittlung signifikanter Préadiktoren fiir
das Schiilerurteil iiber ihre Lehrerinnen und Lehrer fiithren jeweils zu einem Faktorenkomplex
aus fiinf Variablen, die tiberzuféllig mit der Beurteilung in Zusammenhang stehen.
Gleichermafen sind neben der Zugehorigkeit zu Jahrgangsstufe 11 bzw. 12 / 13 gemif der
inferenzstatistischen ~ Analysen die zentralen Dimensionen der Lehrerverhaltens
Fachkompetenz, Systematik und Emotionalitéit Pradiktoren mit signifikantem Einfluss. Hinzu
kommt fiir die riickwérts gerichtete Regression die aktuelle Selbsteinschitzung der
schulischen Leistung, fiir die vorwirts gerichtete Regression die Fremdeinschitzung der
Schiilerleitung im Unterricht durch den jeweiligen Fachlehrer bzw. die jeweiligen

Fachlehrerin. Abb. 77 zeigt die Ergebnisse der Regressionsanalysen:

Abb. 77 Schiilerstichprobe: Regressionsanalyse fiir Beurteilung durch Noten

Pradiktor Beta T p
Selbsteinschitzung der Schulleistung | 0.229| 4.388 | <0.001
Fachkompetenz 0.199] 2.983| 0.003
Emotionalitét 0.249| 3.517| 0.001 riickwarts
Systematik 0.392| 5.473|<0.001
Jahrgangsstufenzugehorigkeit -0.140| -2.556| 0.012

Pradiktor Beta T p
Systematik 0.365| 5.060 | <0.001
Emotionalitéit 0.264| 3.744| <0.001
Fremdeinschétzung der 0.218| 4.190| <0.001 vorwirts
Schulleistung
Fachkompetenz 0.177] 2.657| 0.009
Jahrgangsstufenzugehorigkeit -0.122| -2.238| 0.027

Dass Fachkompetenz, Emotionalitit und Systematik eine so bedeutsame Stellung aus
Schiilersicht einnehmen, bekriftigt die Ergebnisse der bivariaten Analysen, dass Lehrer, um
aus Schiilersicht gut zu unterrichten, in ihrem Fach sicher und auf einer personlichen Ebene
einfilhlsam sein sollten und dass eine systematische und prizise Vorbereitung der
Unterrichtsinhalte unverzichtbar ist (vgl. 6.3.3.1 und 6.3.3.2).

Weiterhin bestétigt sich der festgestellte Unterschied zwischen Elftklédsslern und Schiilerinnen

und Schiilern der Klassen 12 und 13 (vgl. 6.3.1.2). Auch wenn lediglich eine
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Querschnittstudie vorliegt, deutet sich an, dass der zunehmende Leistungsdruck im Abitur,
welches in Deutschland in erheblichem Malle zur Vergabe von Sozialchancen beitrigt,
sichtlich dazu fiihrt, dass auch Schiilerinnen und Schiiler in ihren Urteilen gegeniiber
Lehrerinnen und Lehrern strenger werden.

SchlieBlich spielt auch die Einschidtzung der Schiilerleistung eine Rolle (vgl. 6.3.2.1): Die
riickwirts gerichtete Regression betont den Einfluss der Selbsteinschitzung der eigenen
Leistung durch die Schiilerinnen und Schiiler, die vorwirts gerichtete Regressionsanalyse
hingegen die Bedeutung der Fremdeinschitzung durch Lehrerinnen und Lehrer. Beide
Variablen stehen in engem Zusammenhang und vermitteln durch ihre eventuelle
Unterschiedlichkeit die auf Schiilerseite empfundene Gerechtigkeit des Lehrerurteils. Die
Daten erlauben nicht zu klédren, welcher Aspekt — Fremdeinschitzung oder Selbsteinschitzung
— den wichtigeren Einfluss auf die Beurteilung von Lehrerinnen und Lehrern durch ihre
Kursteilnehmer hat. So fithren auch Regressionsanalysen, die von den Variablen des
Komplexes ,,Schulnote entweder nur die Lehrer- oder nur die Schiilereinschitzung
einschlieBen, nicht zu einer Kldarung: Die jeweils in die Analyse eingeschlossene Variable aus
dem Komplex ,,Schulnote erweist sich als iiberzufilliger Pradiktor neben den Variablen
Fachkompetenz, Emotionalitit, Systematik und Jahrgangsstufenzugehdrigkeit, so dass die
Bedeutung der Notengebung nicht nur auf einen Aspekt dieses Komplexes zuriickgefiihrt
werden kann. Vielmehr scheinen beide Aspekte — Fremdeinschédtzung und Selbsteinschitzung
— und die damit vermittelte empfundene Notengerechtigkeit fiir das Urteil von Schiilerinnen

und Schiilern iiber die Qualitit der Lehre ihrer Lehrpersonen ausschlaggebend zu sein.

Eine schrittweise Diskriminanzanalyse zu der Einschitzung der Schiilerinnen und Schiiler, ob
der jeweilige Kurs forderlich fiir die Selbststindigkeit gewesen war, ermittelt dhnliche
Variablen als EinflussgroBen auf das Schiilerurteil und bekriftigt die Ergebnisse der
Regressionsanalysen (A = 0.574, x%(4) = 58.314 und p(at) < 0.001). Fachkompetenz und
Emotionalitit der Lehrperson beeinflussen positiv, ob ein Kurs von Schiilerinnen bzw.
Schiilern als forderlich fiir die eigene Selbststindigkeit wahrgenommen wird. Des Weiteren
sind jedoch nicht die Systematik von Bedeutung, sondern die Anforderungen, welche von der
Lehrerin bzw. dem Lehrer an die Kursteilnehmer gestellt werden. SchlieBlich beeinflusst auch
hier eine Variable des Komplexes ,,Schulnote das Schiilerurteil: Die empfundene
Notengerechtigkeit steht iiberzufillig mit der Einschitzung eines Kurses als forderlich fiir die

eigene Selbststindigkeit in Zusammenhang (vgl. Abb. 78): Ein starkes Empfinden von
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Ungerechtigkeit geht in der Regel mit dem Urteil einher, dass der Kurs nicht die
Selbststindigkeit gefordert habe, wihrend der Eindruck, dass das Lehrerurteil gerecht wire,
tendenziell mit der Beurteilung des Kurses einhergeht, forderlich fiir die eigene

Selbststiandigkeit zu sein.34?

Abb. 78 Schiilerstichprobe: Diskriminanzanalyse fiir Einschitzung des Kurses als
forderlich fiir Selbststindigkeit

Pridiktor standardisierter Koeffizient der p
kanonische Diskriminanzfunktion

Fachkompetenz 0.393 <0.001
Emotionalitat 0.574 <0.001
Anforderungen 0.365 <0.001
Empfundene Notengerechtigkeit -0.340 <0.001
Lage der Gruppen- | Kurs forderlich 0.429

zentroide: Kurs nicht forderlich -1.698

Die Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler durch die ermittelte Diskriminanzfunktion fiihrt
insgesamt bei 85.6 Prozent der Probanden zu einer richtigen Klassifizierung: 91.6 Prozent im
Falle der Zustimmung, 65.6 Prozent im Falle der Ablehnung, dass der Kurs forderlich fiir die
Selbststindigkeit war. Bei einer Ratewahrscheinlichkeit gemél der Gruppengroflen von 70.5
Prozent a priori leistet die Diskriminanzfunktion eine erhebliche Verbesserung der
Zuordnungen — dies spricht neben der hohen Signifikanz fiir die Aussagekraft des gefundenen
Zusammenhangs, dass Fachkompetenz, Emotionalitit und Anforderungsniveau einer
Lehrperson sowie die von Schiilerinnen und Schiillern empfundene Notengerechtigkeit
entscheidend dafiir sind, ob ein Kurs als forderlich fiir die Selbststéndigkeit eingeschitzt wird

oder nicht.

Andere Ergebnisse ergeben sich fiir die schrittweise Diskriminanzanalyse mit der Zielvariable,
ob der Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern als Gewinn eingeschétzt wird (A = 0.538,
x2(4) = 60.698 und p(a) < 0.001). Mit dem Interesse am Unterricht und dem Interesse an der
Lehrperson stehen motivationale Variablen als relevante EinflussgroBen im Vordergrund.
Ebenfalls ist die Dauer des Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses iiberzufillig dafiir ausschlaggebend,

ob ein Kurs als Gewinn betrachtet wird. SchlieBlich ist auch die Systematik von Bedeutung.

349 Das negative Vorzeichen fiir die empfunden Notengerechtigkeit in der standardisierten kanonischen
Diskriminanzfunktion ergibt sich aus der Codierung dieser Variablen unter Beriicksichtigung der Lage der
Gruppenzentroiden. Vgl. 6.1.1.2.
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Abb. 79 Schiilerstichprobe: Diskriminanzanalyse fiir Einschitzung des Kurses als

Gewinn
Pridiktor standardisierter Koeffizient der p
kanonische Diskriminanzfunktion
Unterrichtsinteresse 0.432 <0.001
Systematik -0.502 <0.001
Fachinteresse 0.532 <0.001
Dauer des L-S-Verhiltnisses -0.328 <0.001
Lage der Gruppen- | Kurs forderlich -0.536
zentroide: Kurs nicht forderlich 1.568

Diese Diskriminanzfunktion ordnet insgesamt 84.6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
richtig zu: Im Falle der Zustimmung werden 89.6 Prozent, im Falle der Ablehnung 70.6
Prozent der Probanden korrekt klassifiziert. Die a-priori-Wahrscheinlichkeit einer richtigen
Zuordnung gemdB den Gruppengrofen betrdgt 74.5 Prozent, so dass eine deutliche
Verbesserung der Zuordnungen vorliegt. Insofern zeigt sich, dass Unterricht vor allem dann
von Schiilerinnen und Schiilern als Gewinn eingeschétzt wird, wenn sowohl Interesse am
Fach als auch Interesse am Unterricht der jeweiligen Lehrerin / des jeweiligen Lehrers
vorliegen, sich Schiilerinnen bzw. Schiiler und Lehrerin bzw. Lehrer bereits lange kennen und
die Unterrichtsplanung und Inhaltsvermittlung der Lehrkraft systematisch erfolgt (vgl.
Abb. 79).350

Zusammenfassend wird somit auf Grundlage der multivariaten Auswertungen deutlich, dass
Schiilerurteile iiber die Qualitdt der Lehre ihrer Fachlehrer nicht allein auf Schiilermerkmale
wie schulische Leistung oder Interesse am Unterricht zuriickgefithrt werden konnen. Zwar
erweisen sich die Jahrgangsstufenzugehorigkeit zur Klasse 11 bzw. 12 / 13, die Dauer der
Lehrer-Schiiler-Beziehung, die Schulleistung und das Interesse tatsdchlich von gewisser
Bedeutung, doch gewinnen sie ihre Bedeutung nur im Wechselspiel mit der Wahrnehmung
zentraler Dimensionen des Lehrerverhaltens — Fachkompetenz, Emotionalitit und Systematik
sowie mit Einschrinkung den Anforderungen im Unterricht, welche die Lehrperson stellt.
Zugleich zeigt sich, dass die Beurteilung von Unterricht durch Schiilerinnen und Schiiler
differenziert und in Abhéngigkeit von der jeweiligen Perspektive erfolgt: Je nach dem, ob eine

einfache Beurteilung des Fachlehrers durch schulische Noten, die Entscheidung, ob ein Kurs

350 Diese Interpretation ergibt sich aus den Vorzeichen der Variablen fiir die standardisierte kanonische

Diskriminanzfunktion und der Lage der jeweiligen Gruppenzentroiden.
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ein Gewinn oder vorteilhaft fiir die eigene Selbststindigkeit war, sind andere Kriterien fiir das

Urteil der Kursteilnehmer leitend.

7 Zusammenfassung — Konsequenzen und Folgerungen

Wenn Lehrkrifte nach abgeschlossenem zweiten Staatsexamen zu unterrichten beginnen,
erkléart sich ein Teil ihrer Unterrichtsgestaltung durch personliche Besonderheiten in der
Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern der jeweiligen Klassen, die sie unterrichten.
Aufgrund der Unterschiedlichkeit der Klassen, aber auch der Verschiedenartigkeit der
jeweiligen Rahmenbedingungen, variieren die Interaktions- und Kommunikationsmuster. Die
Unterrichtsgestaltung kann daher unter Umstinden auch bei denselben Lehrpersonen in
verschiedenen Klassen erheblich voneinander abweichen: Intrapersonliche Differenzen der
Unterrichtsgestaltung in verschiedenen Klassen oder Kursen erklidren sich auf diese Art und
Weise. Weiterhin wird ein Teil ihrer Unterrichtsgestaltung aber auch durch ihren
Ausbildungsgang erklirt, der in der Theorie allen Lehrerinnen und Lehrern gleichermafen
eine fundierte Grundlage fiir den praktischen Unterricht bieten sollte. Eine gute Aus- und
Weiterbildung sollte dazu fiihren, dass eine gemeinsame Basis fiir eine theoriegeleitete Praxis
gelegt wiirde, ein theoretisches Riistzeug fiir den Unterricht, auf dass die einzelne Lehrerin /
der einzelne Lehrer in spezifischen Situationen gezielt zuriickgreifen konnte. Dies bedeutet
nicht, dass es Patentlosungen fiir typische erzieherische und unterrichtliche Situationen gébe.
Es bedeutet vielmehr, dass eine gute Ausbildung in allen Berufen dadurch gekennzeichnet ist,
dass der ausgebildete Fachmann mit Problemen in praktischen Situationen begriindet,
reflektiert, individuell und gezielt umzugehen weill. Gemeinsamkeiten zwischen
unterschiedlichen Lehrerpersonen auf einer Metaebene (z.B. der einfithlsamen
Gesprichsfiihrung, der moglichst objektiven Zensurengebung, hohe Fachkompetenz usw.), die
iiber Ahnlichkeiten der Personeneigenschaften der Lehrerinnen und Lehrer und ihrer
jeweiligen Unterrichtssituation in der Interaktion mit ihren Schiilerinnen und Schiilern
hinausgehen, konnten durch solche Prinzipien einer fiir alle Lehrkrifte vergleichbaren guten
Ausbildung erklédrt werden. Interpersonale Unterschiede ergében sich lediglich durch die von
Person zu Person spezifische Art der Umsetzung allgemeiner methodischer Uberlegungen und

didaktischer Planungsgrundlagen.

Die vorliegenden Ergebnisse machen jedoch deutlich, dass zumindest fiir mathematisch-

naturwissenschaftlichen Unterricht eine in diesem Sinne theoriegeleitete Praxis nicht oder nur
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sehr eingeschrinkt vorliegt. Es bestitigt sich eine Kritik, wie sie z.B. schon von Kordes
(1989) fdcheriibergreifend geduBert wurde. So zeigt die Lehrerbefragung, dass die
Lehrerausbildung tendenziell wirkungslos bleibt, da sie nur sehr eingeschrinkt auf die
Unterrichts- und Erziehungspraxis als zukiinftige Lehrerin bzw. als zukiinftiger Lehrer
abgestimmt ist. Insbesondere wurde der Nutzen der piddagogischen Ausbildung von allen
Probanden gering eingeschitzt oder vollig verneint — lediglich die Fachausbildung erhielt
teilweise gute Noten. Dies gilt sowohl fiir das universitidre Studium als auch fiir das zweite
Staatsexamen im Studienseminar. Erschwerend kommt hinzu, dass positive Ausbildungsteile
auch nicht auf eine systematisch-gute Lehre zuriickgefiihrt wurden, sondern auf einzelne
Ausbilder, die durch ihre Personlichkeit und individuelle Gestaltung der Lehre dafiir Sorge
tragen, dass praxisrelevante Kenntnisse und Kompetenzen vermittelt werden. Insofern
sprechen selbst ggf. vorliegende Ausbildungserfolge gegen die Vorstellung einer Ausbildung,
die adiquat Theorie fiir die spitere Praxis bereitstellt.

Gegen diese Deutung mag eingewendet werden, dass lediglich die subjektiv wahrgenommene
Situation in der Lehrerausbildung erhoben wurde, ohne dass die Studien- und
Seminarsituation objektiv erfasst worden ist. Dieser Einwand ist jedoch bedeutungslos: Fiir
das Handeln von Lehrerinnen und Lehrern in der piddagogischen Praxis wire es wichtig, dass
diese ein Bild von sich als gut ausgebildete Fachkrifte haben, die aufgrund fundierter
Kenntnisse im Unterricht fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler wirksam werden konnen. Wire
dies der Fall, konnte weitergehend untersucht werden, ob dieses Selbstbild stimmig wire. Im
vorliegenden Fall zeigt sich das umgekehrte Bild: Da die Lehrerinnen und Lehrer als Experten
ihre Ausbildung selbst als sehr schlecht bewerten, muss davon ausgegangen werden, dass

zumindest explizit keine praxistaugliche Theoriebildung stattgefunden hat.

Die schlechte Beurteilung von Studium und Referendariat bedeutet jedoch nicht, dass bei
allen Lehrpersonen, die an der Untersuchung teilgenommen haben, in Folge ihrer schlechten
Ausbildung kein methodisches Bewusstsein vorgelegen hitte. Vielmehr zeigen sich grofie
interindividuelle Unterschiede: Neben Lehrerinnen und Lehrer, die nur eine Zettel- oder gar
eine Schwellenpiddagogik betreiben, gab es auch Lehrkrifte, die iiber ein groes methodisches
Bewusstsein verfiigten und ihren Unterricht detailliert planten. Allerdings fult ihre
Vorgehensweise eben nicht auf einen erfolgreichen Ausbildungsgang, sondern auf die
individuelle Lehrerfahrung des Einzelnen. Durch personliche Praxis wurde eine Reflexion

initiiert, die wiederum zu praktizierten methodisch-didaktischen Vorgehensweisen fiihrte. Im
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Allgemeinen wurden solche Lehrerinnen und Lehrer von ihre Schiilerinnen und Schiiler auch
besser beurteilt als Lehrpersonen, die ihren Unterricht in geringerem MalBe methodisch
sorgfiltig planten. Bereits dies deutet an, dass eine theoriegeleitet Praxis durchaus wirksam
sein und zu ,gelungenem® Unterricht fithren kann, wenn sie auch durch die bisherige
Ausbildungspraxis nicht geleistet wird.

Auf konkrete Moglichkeiten, mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht erfolgreich zu
gestalten, weisen entsprechend Schiilerbefragung und Unterrichtsbeobachtung hin: So zeigt
sich, dass Schiilerinnen und Schiiler einen solchen Unterricht besonders schitzen, der durch
Notengerechtigkeit ausgezeichnet ist, in dem sich die Lehrperson emotional warmherzig zeigt,
der motiviert und Interesse weckt, in dem ein ,,roter Faden* der Systematik der Lerninhalte
erkennbar ist, der nicht iiberwiegend frontal gestaltet ist, sondern Raum fiir Eigenaktivitit
lasst, der durch einen funktionalen Einsatz von Medien als Instrumente der Ergebnissicherung
und Veranschaulichung gekennzeichnet ist und der klare Ziele besitzt. Dabei sind Systematik
und Emotionalitdt der Lehrperson von besonderer Bedeutung — sie stellen priméire
Einflussfaktoren fiir ,,gelungenen* Unterricht dar, auf die nicht verzichtet werden kann.
Gerade aus Sicht einer konstruktivistischen Didaktik, welche die Vorstellungen des
Lernenden in den Mittelpunkt stellt, die in der Schiilerbefragung ihren Niederschlag gefunden
haben, wird insofern klar, dass die Ausbildung zum Lehrerberuf vor allem diese Kompetenzen
vermitteln sollte: Um erfolgreich in der Schule zu sein, miisste im Studium und im
Referendariat zumindest sichergestellt werden, dass angehende Lehrerinnen und Lehrer
erlernen, Kenntnisse und Fihigkeiten so zu vermitteln, dass Schiilerinnen und Schiiler ein
vernetztes Wissen aufbauen. Weiterhin miissten sie lernen, eine Haltung gegeniiber den
Kindern und Jugendlichen einzunehmen, die den Dimensionen ,,Achtung — Wirme -
Riicksichtsnahme® und ,,vollstindig einfithlendes Verstehen nach Tausch & Tausch
entspricht oder ihnen zumindest nahe kommt. Nachgeordnet, aber nicht zu vernachlissigen,
wiren Aspekte wie Beurteilungskompetenz, Medienkompetenz und methodische Kompetenz
im Arrangement von Lehr-Lern-Situationen, die Schiilerinnen und Schiilern Raum bieten fiir

selbststindiges, entdeckendes, forschend-entwickelndes Lernen.

Die vorliegende Untersuchung bestitigt diese Ergebnisse eines erheblichen Theorie-Praxis-
Defizits in der Ausbildung und forderlicher Merkmale fiir einen ,,gelungenen Unterricht zwar
lediglich fiir mathematisch-naturwissenschaftliche Fiacher, doch kann unterstellt werden, dass

sie weitgehend auch fiir die Ficher anderer Fachgruppen (z.B. gesellschaftliche oder
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sprachliche Unterrichtsficher) gelten, da es zum einen hinsichtlich des Theorie-Praxis-
Verhiltnisses in der Ausbildungssituation keinen signifikanten Unterschied zwischen den
unterschiedlichen Fidchern gibt, wihrend zum anderen die Merkmale ,,gelungenen
Unterrichts* fachunspezifischen Charakter haben — lediglich die Forderung nach Sozialformen
hoher Selbststindigkeit findet im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht
spezifische Ausprigungsformen wie z.B. im Schiilerexperiment.

Wird des Weiteren beriicksichtigt, dass es sich bei den teilnehmenden Lehrerinnen und
Lehrern um eine Stichprobe von Freiwilligen handelt, die bereit waren, sich einer Evaluation
zu stellen und insofern zumindest bis zu einem gewissen Grad von der Qualitéit ihres
Unterrichts iiberzeugt waren, wird deutlich, dass diese Befunde nicht nur fachiibergreifend
relevant sind, sondern fiir ,typische® Lehrerinnen und Lehrer noch eindeutiger ausfallen:
Wenn schon Lehrpersonen, die — wie Lehrerbefragung und Unterrichtsbeobachtung bestétigen
— mehrheitlich engagiert in ihrem Beruf titig sind, mit ihrer Ausbildung unzufrieden sind und
wihrend der Ausbildungszeit keine fiir die Praxis tauglichen methodisch-didaktischen
Konzepte erlernt haben, kann angenommen werden, dass dieser Missstand zwischen
theoretischer Ausbildung und praktischer Tétigkeit in der Berufsrealitit des ,,typischen
Lehrers* noch deutlicher ausgeprigt ist. Entsprechend ist davon auszugehen, dass im
»~INormalfall“ auch die Unterrichtsplanung von Lehrerinnen und Lehrern qualitativ und
quantitativ schlechter ausfillt und die Qualitit der Lehre, welche in der Stichprobe von
Schiilerinnen und Schiilern im Mittel positiv beurteilt wurde, weniger gut ist. Insofern
erscheint eine Verbesserung der Ausbildungssituation fiir alle Unterrichtsficher noch

dringlicher, um auf breiter Basis die Qualitit schulischen Unterrichts zu verbessern.

Welche Konsequenzen und Forderungen stellen sich angesichts dieser Resultate? Kordes
(1996) zieht aus seiner hermeneutischen Analyse didaktischer Modelle, aus der er eine
Bildungsdidaktik entwickelt, die sich als Aktivitit versteht, in der ,,[...] sich Studierende,
Lehrende und Lernende selbst im Nebeneinander der Theorien und im Wust der Alltagspraxis
zu orientieren suchen‘33!, die Konsequenz, zu Reflexion und Bilanzierung der eigenen Praxis
und der individuell entwickelten ,,korpereigenen Didaktik anzuregen. Dies ist sinnvoll und
genau dies zeichnet auch die meisten Probanden der Lehrerstichprobe in der vorliegenden

Untersuchung aus. Aus dem Riickblick auf die fehlende Fruchtbarkeit von

351 Kordes (1996) 135.
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Auseinandersetzungen um didaktische Theorien fiir die Praxis zieht er jedoch den Schluss,
dass jenseits solcher individueller Bemiithungen eine didaktische Theoriebildung ergebnislos
bleiben muss. Mir erscheint es jedoch, dass bei einer derartigen (ausschlieBlichen)
Individualisierung der Reflexion didaktischer Konzepte nicht stehen geblieben darf. Vielmehr
ist es neben einer individuellen Reflexion, die — wie es auch Kordes fordert —352 bereits im
Studium einsetzen muss, aber auch nach Abschluss der Ausbildung noch durch geeignete
Weiterbildungsveranstaltungen gefordert werden konnte,?33 notwendig, aufgrund der Einsicht
in die immer noch vorherrschende Praxisferne der Ausbildung Studium und Referendariat um

die fehlende (theoriegeleitete) Praxis zu bereichern.

Letztlich lduft diese Forderung darauf hinaus, entweder die erste und zweite
Ausbildungsphase zu verschmelzen oder die erste Ausbildungsphase erheblich um
Praxisanteile zu erweitern, in denen dann die eigenen Erfahrungen aus theoretischer Sicht
analysiert werden. Organisatorisch erscheint die erste Variante einfacher, aber auch radikaler,
da sie mit der Verbindung von universitérer und Seminarausbildung einhergehen wiirde,354 bei
der ein Primat der Praxis herrschen sollte, die bislang nahezu nur von den Studienseminaren
geleistet wird. Ziel wire es jeweils, die Lehrerausbildung einerseits dadurch zu verbessern,
dass den Lehrerinnen und Lehrern ein quantitativ groferer Fundus an deklarativem und
prozeduralem Wissen vermittelt wird. So sollten praktische Kompetenzen aus den Bereichen
Notengebung, Unterrichtsmethodik, Gesprichsfithrung und Medienpiddagogik erheblich
betont werden. Andererseits wire aber auch eine qualitative Aufwertung der Ausbildung
mittels eines neu zu schaffenden, unmittelbaren Bezugs zwischen Theorie und Praxis das Ziel,
der sich durch eine Reflexion eigener Erfahrung vor dem Hintergrund theoretischer

Kenntnisse ergébe.355

SchlieBlich ist zu bedenken, dass jede solche Mallnahme der konzeptionellen Verbesserung
der Lehrerausbildung eine Zeitdauer benétigt, bis dass sie wirksam geworden ist. So weilt

Jahnke (2001) darauf hin, dass ,,die aktuelle Diskussion [...] 10-15 Jahre zu spét [kommt und]

352 vgl. Kordes (1989) 149ff.

353 Vgl. Weinert (1996) 150.

354 Ahnliche Forderungen #uBert etwa Jahnke aufgrund seiner Erfahrungen als Seminarleiter. Vgl. Jahnke
(2001) 25.

355 vgl. Weinert (1996) 150.
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die aus ihr eventuell hervorgehenden MaBnahmen [...] frithestens in 6-10 Jahren greifen
[werden], zu einem Zeitpunkt, wenn der gegenwirtige Generationenwechsel im Lehrpersonal
der Schulen vermutlich nahezu abgeschlossen sein wird und befiirchtet werden muss, dass
dann das Tal des ,Schweinezyklus’ die Lehrereinstellungspolitik bestimmt.*“35¢ Insofern
bedarf es — nicht zuletzt angesichts der schlechten Ergebnisse der deutschen Schiilerinnen und
Schiiler im internationalen Vergleich der OECD-PISA-Studie3>” und der deutschen
Lehrerinnen und Lehrer im internationalen Vergleich der OECD-Lehrer-Studie35® — rascher
und konsequenter MafBnahmen zur Neugestaltung der Lehrerausbildung, die iiber bisherige

Ansitze hinausgehen.

356 Vgl. Jahnke (2001) 22.
357 Vgl. z.B. Deutsches PISA-Konsortium (2001) und (2002).

358 vgl. http://www.spiegel.de/unispiegel/jobundberuf/0,1518,276722,00.html.
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10 Anhang

10.1 Instrumentarium

10.1.1 Fragebogen der Schiilerbefragung

Die Schiilerbefragung erfolgte durch einen dreiseitigen, beidseitig bedruckten Fragebogen im
Format DIN A4. Auf den folgenden Seiten findet sich ein Muster des in der Untersuchung

verwendeten Fragebogens.

I



Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitit Bonn

Institut fiir Erziehungswissenschaft

Projekt ,, Naturwissenschaftlicher Unterricht“

Fiir die Planung der Lehrerausbildung ist es von Bedeutung zu erfahren, wie Schiilerinnen und Schiiler iiber
den Unterricht ihrer Lehrer denken. Dieser Fragebogen mochte speziell untersuchen, wie der Unterricht in
mathematischen bzw. naturwissenschaftlichen Fdchern von Schiilerseite aus wahrgenommen wird und wel-
che Wiinsche und Erwartungen an einen gelungenen Unterricht gestellt werden. Bitte schdtzen Sie auf den
folgenden Seiten den Lehrer / die Lehrerin ein, dessen / deren Kurs Sie gerade besuchen. Fiir Ihre Mitarbeit
danken wir Ihnen sehr. Gerne werden wir Ihnen die Ergebnisse unserer Untersuchung mitteilen.

Ihr Geschlecht? (1 = weib- Thr Alter? (in Jahren) Thre Jahrgangsstufe?

lich, 2 = méinnlich) (11./12./13.)

Name des Lehrers Unterrichtsfach? Grundkurs / Leistungskurs?
/ der Lehrerin? (GK=1,LK=2)
Seit wie vielen Jahren kennen Sie Thren Lehrer Wie viele Jahre hat Sie Thr Lehrer / Ihre Leh-
/ Thre Lehrerin? rerin insgesamt schon unterrichtet?

In welchen weiteren Fiachern In welchen Fachern hat Sie

unterrichtet Sie Thr Lehrer / Ihr Lehrer / Ihre Lehrerin

Ihre Lehrerin z.Zt. noch? schon einmal unterrichtet?

Wie war Ihre letzte Halbjah- Wie wird Thr aktueller Leis- Wie schitzen Sie Thren aktu-
resnote im Unterrichtsfach? tungsstand beurteilt? ellen Leistungsstand ein?
(0-15 Punkte) (0-15 Punkte) (0-15 Punkte)

Wie hoch ist Thr Interesse am Unterricht in Th- Wie hoch ist Ihr Interesse am Unterricht Thres
rem Unterrichtsfach? Lehrers / Threr Lehrerin?

(1 = sehr hoch, 7 = sehr niedrig) (1 = sehr hoch, 7 = sehr niedrig)

Dadurch dass Sie ein Kreuz in eins der 7 Kdstchen setzen, konnen Sie in der Folge zwischen zwei gegensdtz-
lichen Aussagen abstufen. Kreuzen Sie bitte auf jeden Fall immer nur ein Kdstchen an! Bitte bemiihen Sie
sich um die Beantwortung aller Fragen; wenn eine jedoch tiberhaupt nicht zutrifft, iibergehen Sie sie.

1 Fachkompetenz

Ich denke, dieser Lehrer / diese Lehrerin ...

+3 | +2 | +1 0 -1 -2 -3

01) |ist in Sachfragen sicher. ist in Sachfragen unsicher.
02) |zeigt umfassende Kenntnisse zeigt unzureichende Kennt-
im Thema des Kurses. nisse im Thema des Kurses.




03)

vermittelt moderne Kenntnis-
se.

vermittelt veraltete Kenntnis-
se.

04)

stellt Beziehungen zu ande-
ren Fichern her.

beschrinkt sich auf das eige-
ne Fach.

05)

hat ein groBes Wissen auch
bei allgemeinen Fragen.

hat bei allgemeinen Fragen
nur ein geringes Wissen.

Ich habe den Eindruck, dieser Lehrer / diese Lehrerin ...

2 Emotionalitat

+3 1421+ 10| -1]-21]-3
06) |ist freundlich. ist unfreundlich.
07) | schafft eine angenehme At- schafft eine gespannte Atmo-
mosphire. sphire.
08) | wirkt motivierend. hemmt die Motivation.
09) |ist flexibel in der Durchfiih- hilt stur an seinem Konzept
rung des Kurses. fest.
10) | zeigt eigenes Interesse am zeigt sich uninteressiert am
Thema. Thema.
3 Systematik
Mir scheint, dieser Lehrer / diese Lehrerin ...
+3]1+2]1+1]1 0| -1]-2]-3
11) | stellt das Thema systematisch lasst keine Systematik erken-
dar. nen.
12) | kann Probleme gut erkléren. kann Probleme schlecht er-
kldren.
13) | driickt sich verstindlich aus. driickt sich unverstindlich
aus.
14) | setzt sinnvoll Medien ein. setzt Medien nicht sinnvoll
ein.
15) | gliedert den Stoff iibersicht- gliedert den Stoff uniiber-
lich. sichtlich.
4 Anforderungen
Ich bin der Meinung, dieser Lehrer / diese Lehrerin ...
+3 1421+ 10| -1]-21]-3

16)

strebt ein hohes Niveau an.

gibt sich mit einem niedrigen
Niveau zufrieden.

17)

fordert ein hohes Lern- und
Arbeitstempo.

setzt ein geringes Lern- und
Arbeitstempo an.

18)

verlangt erhebliche gedankli-
che Eigenleistungen.

verlangt nur wiederholende
Leistungen.

19) |iiberpriift regelmiBig die iberpriift nicht die Hausauf-
Hausaufgaben. gaben.
20) |fordert einen hohen Ar- ist mit geringem Arbeitsauf-

beitsaufwand.

wand zufrieden.




5 Kritikfihigkeit

Ich finde, dieser Lehrer / diese Lehrerin ...

+3 142+ 10| -1]-21]-3
21) |ldsst andere Positionen gel- lasst nur die eigene Position
ten. gelten.
22) |ist auch auBerhalb der Unter- lasst sich auBerhalb des Un-
richtszeit ansprechbar. terrichts nicht ansprechen.
23) | fordert die eigene Meinung schrinkt die eigene Meinung
der Schiiler. der Schiiler ein.
24) |ist Kritik gegeniiber aufge- akzeptiert Kritik nicht.
schlossen.
25) | zeigt Interesse an den An- zeigt kein Interesse an An-
sichten der Schiiler. sichten der Schiiler.
6 Praxisbezug
Ich meine, dieser Lehrer / diese Lehrerin ...
+3 | +2]1+1] 0 | -1]-2]-3

26) |stellt Praxisbezug her.

beschrinkt sich auf die Theo-
rie.

27) | kennt die Berufswirklichkeit

in seinem Fach.

kennt die Berufswirklichkeit
seines Faches nicht.

28) | zeigt im Unterricht Anwen-

dungsbeziige auf.

lasst Anwendungsbezug im
Unterricht vermissen.

29) | vermittelt praxisrelevante vermittelt keine Fihigkeiten
Fihigkeiten. fiir die Praxis.
30) | bemiiht sich um Vermittlung vernachlédssigt den Bezug zur

berufsrelevanter Kenntnisse.

beruflichen Praxis.

Bitte ordnen Sie nun in den drei unten angefiihrten Gruppen lhrem Lehrer von jeweils drei Eigenschaften
diejenige zu, welche seinen Unterricht am besten beschreibt. Kreuzen Sie hierzu bitte diejenige Eigenschaft,
welche am besten zutrifft, in den kleinen Kreisen an.

Der Lehrer / die Lehrerin ...

hat keinen

ist verbis-

sen

Der Lehrer / die Lehrerin

wahrt professio-
nelle Distanz

schafft emotio-
nale Nihe

ist gleichgiiltig oder
ablehnend

Der Lehrer / die Lehrerin

ist mit Leidenschaft
bei der Sache

ist umIn-
eressiert




Bitte beantworten Sie nun noch einige weitere Fragen zu der Art und Weise, in der Ihr Lehrer / Ihre Lehrerin
den Unterricht gestaltet. Bitte verwenden Sie wiederum die 7-stufige Skala!.

Wie oft werden die folgenden Medien verwendet?

sehr haufig sehr selten

+3 | +2 | +1 0 1] 2| -3

Handouts / Thesenpapiere

Tafel

Overhead-Projektor

Video / Filme o.4.

Modelle / experimentelle Aufbauten

PC / Internet / moderne Multimedia

Sonstiges:

Wie schitzen sie den Medieneinsatz in Threm Unterricht ein? Sind diese dem Sachproblem angemessen?
Oder wiirden Sie sich den hidufigeren Einsatz anderer Medien wiinschen?

Wie hiufig werden die folgenden Unterrichtsformen / Sozialformen verwendet?

sehr hiaufig sehr selten

+3 | +2 | +1 0 -1 2| -3

Frontalunterricht (z.B. Lehrervortrag 0.4.)

Demonstration (z.B. vom Lehrer / von der Lehrerin vorgefiihrte
Experimente 0.4.)

Lehrerzentriertes Gespriach (d.h. Gespriche / Diskussionen, die
vom Lehrer geleitet werden)

Team-Teaching (d.h. Unterricht gemeinsam mit einem anderen
Lehrer / einer anderen Lehrerin)

Schiilerzentriertes Gesprich (d.h. Gespriche / Diskussion, in de-
nen der Lehrer / die Lehrerin gleichberechtigter Partner ist)

Projektarbeit (z.B. Exkursionen oder grof3ere eigenstindige Arbei-
ten wie Konzeption von Experimenten inkl. Auswertung 0.4.)

Gruppenarbeit (d.h. eigenstindige Arbeiten von Schiilergruppen)

Partnerarbeit (d.h. eigenstindige Arbeiten gemeinsam von zwei
Schiilern / Schiilerinnen)

Einzelarbeit (d.h. eigenstindige Arbeiten einzelner Schiiler / Schii-
lerinnen)

Sonstiges:




Wie schitzen sie die vorherrschenden Sozialformen Thres Unterrichts ein? Sind diese fiir einen gelungenen
Unterricht geeignet? Oder wiirden Sie sich den hédufigeren Einsatz anderer Unterrichtsformen wiinschen?

Wie intensiv werden folgende Lernziele vermittelt / thematisiert?

sehr héufig sehr selten

+3 | +2 | +1 0 -1 -2 -3

Fertigkeiten (z.B. experimentelle Fahigkeiten)

Wissen (z.B. Kenntnis von Formeln und Fakten)

Einsicht (z.B. Einsicht in Zusammenhinge und Beziehungen)

Verstehen von Bedeutungen (z.B. Verstindnis von Konsequenzen
und Sinnzusammenhéngen)

Wille und Entscheidungen (z.B. Urteile iiber Einsatz von Technik:
moralisches ,,gut-schlecht* vs. technisches ,richtig-falsch*)

Sonstiges:

Wie beurteilen Sie die vorherrschenden Lernziele? Tragen Sie zu einem gelungenen Unterricht bei?
Oder wiirden Sie sich eine andere Akzentsetzung im Unterricht wiinschen?

Abschliefend mochten wir Sie noch bitten, eine Reihe allgemeiner Frage zu Ihrer Einstellung zum Unterricht
zu beantworten.

Was sind fiir Sie Merkmale eines guten Lehrers / einer guten Lehrerin?

Was sind fiir Sie Merkmale eines gelungenen Unterrichts?




Welche Eigenschaften sind typisch fiir den Unterricht Ihren Lehrers / Ihre Lehrerin?

Welche Verbesserungsvorschlige hitten Sie fiir den Unterricht Thres Lehrers / Ihrer Lehrerin?

Regt Sie Ihr Lehrer / Ihre Lehrerin zu Selbsténdigkeit an /
fordert Sie Ihr Lehrer / Thre Lehrerin zu Selbstiandigkeit auf?

(Ja=1,Nein=2)

Wenn Sie Threm Lehrer / Threr Lehrerin eine Gesamtnote geben sollten —
wie wiirden Sie dann seine / ihre Gesamtleistung beurteilen?

(0 — 15 Punkte)

War dieser Kurs ein Gewinn fiir Sie?

(Ja =1, Nein =2)

Raum fiir eigene Anmerkungen:

VIELEN DANK FUR IHRE MITARBEIT!




10.1.2  Explorationsleitfaden der Lehrerbefragung
Der Explorationsleitfaden fiir die Lehrerbefragung war eine vierseitiges Vorlage im Format

DIN A4. Auf den folgenden Seiten findet sich ein Muster des in der Untersuchung

verwendeten Explorationsleitfadens.
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Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitidt Bonn

Institut fiir Erziehungswissenschaft

Projekt ,, Naturwissenschaftlicher Unterricht“ — Explorationsleitfaden Lehrerbefragung

Begriiffung

Allgemeine biographische Daten:

,,Ich mochte zundichst gerne einige biographische Angaben erfragen:‘

Name des Leh- Geschlecht Alter

rers / Schule des

Lehrers

Familienstand gef.: Alter der gef.: Beruf des
Kinder Partners

Unterrichtsfidcher Jahre der Berufstitigkeit als

Lehrer
Andere berufliche Tatigkei- Dauer dieser Titigkeiten
ten

Angaben zum Ausbildungsgang

»Ich wiirde nun gerne einige spezielle Fragen zu ihrem Ausbildungsgang in Schule, Studium und Re-
ferendariat stellen:“

Schulort Schultyp ggf.: Berufsaus-
bildung vor dem
Studium

Studienort Studiendauer

Studiumun-
terbrechung

Zweitstudium

Aufbaustudium

Urteil tiber das
Studium im Hin-
blick auf Beruf




Referendariatsort Schultypen
wihrend des
Referendariats
Struktur der

Ausbildung im
Referendariat /
didaktische Aus-
richtung / inhalt-
liche Schwer-
punkte

Urteil itiber das
Referendariat im
Hinblick auf
Beruf

Angaben zur beruflichen Tatigkeit

»»Ich habe nun noch einige weitere Fragen speziell zu Ihren beruflichen Titigkeiten:*

Tatigkeit an an-
deren  Schulen
nach dem Refe-
rendariat

ggf.: Urteil iiber
diese  Schulen
je nach Schul-

typ

Teilnahme an

ggf.: Hdaufigkeit

ggf-:  Zeitpunkt

Weiterbildungs- und Dauer der der letzten Wei-
mafnahmen Weiterbildungen terbildung

ggf.: Ziele und

Inhalte der

Weiterbildungen

ggf.: Urteil iiber
die  Weiterbil-
dungen im Hin-
blick auf den
Beruf

Angaben zum Selbstverstiindnis als Lehrer und zur didaktischen Planung des Unterrichts

»»Schlieflich wiirde ich nun noch gerne einige Fragen zu Ihrem eigenen Unterricht stellen:*




Selbstverstand-
nis als Lehrer /
Lehrerrolle /
Aufgabe gegen-
iiber  Schiilern,
Eltern und Ge-
sellschaft

Verstdndnis des
eigenen Faches
bzw. der eigenen
Facher / Aufga-
ben als Fachleh-
rer

primédre  Unter-
richtsziele

Hiaufigkeit  der
Unterrichtspla-
nung (je nach
Fach / Schul-
klasse)

Dauer der Unter-
richtsplanung (je
nach Schulklas-
se)




Modelle  bzw.
Prinzipien in der
Vorbereitung /
vorherrschende
didaktische
Grundsitze bei
der Vorbereitung
des eigenen Un-
terricht

Wichtigkeit der
eigenen Vorbe-
reitung

Fremdwahrnehmung des eigenen Unterrichts durch die Schiiler

,»Abschlieffend mochte ich noch gerne einige Fragen zu Resonanz Ihres Unterrichts bei den Schiilern
und Ihrer eigenen Einschitzung Ihres Unterrichts stellen:“

Einschétzung der
Schiilermeinung
vom eigenen
Unterricht

Einschitzung
des eigenen Un-
terrichts / Stér-
ken und Schwi-
chen

Einschitzung der
Schiilermeinung
vom eigenen
Unterricht durch
Schulnote

Einschitzung
des eigenen Un-
terrichts  durch
Schulnote




10.1.3 Beobachtungsbogen der Unterrichtsbeobachtung

Den Beobachtungsbogen bildete eine einseitige Vorlage im Format DIN A4, durch welche die
Beobachtung des Unterrichts strukturiert und systematisiert wurde. Auf der folgenden Seite

findet sich ein Muster des in der Untersuchung verwendeten Beobachtungsbogens.
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Lehrkraft: |:| Fach:

Beobachtungsbogen

—

|:| Uhrzeit:

[ Stunde:

]

Ausgangssi- Endsituation: Sozialform Lehrerverhalten Kommunikationsform | Didaktische Teil- Resonanz
tuation aspekte
Frontal, Demons.tra— Emotionalitit +3 — -3 Frageimpulse, Auffor- Alltaﬂg, Deduktion,
tion, Lehrerzentriert, derungsimpulse, An-|Erkliren, Exempla- .
. . . .. . . Allgemein  +3--3
Team Teaching Schii- | . e weisungen, Erkldrun- |risch, Genetisch, In-
. . Direktivitat  +3 —-3 . .
lerzentriert, Projekte, gen, Erliduterungen, | duktion, Methode, .
. : - e .| Spezielle Resonanzen
Gruppen, Partnerar- | ;. Diskussionsbeitrdge, |Selbstindigkeit, Spira-
- . Niveau +3--3 . )
beit, Einzelarbeit Resiimieren, Sonstiges |le, Verstehen
Zeittakt: Anfang 01 06 11 16 21 26 31 36 41 46 51 56 61 66 71 76 81 86
Zeittakt: Ende 05 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90
Sozialform
Lehrerverhalten
Kommunikations-
form
Didaktische Teil-
aspekte
Resonanz




10.2  Methodische Priifungen

KMO-Mafse der Faktorenanalyse fiir die Dimensionen des Lehrerverhaltens

,Fachkompetenz* ,,Emotionalitat‘ »Systematik*

Item 1 0.788 Item 6 0.885 Item 11 0.832
Item 2 0.833 Item 7 0.851 Item 12 0.898
Item 3 0.861 Item 8 0915 Item 13 0.865
Item 4 0.875 Item 9 0.861 Item 14 0.895
Item 5 0.919 Item 10 0.774 Item 15 0.823
Anforderungen Kritikfahigkeit Praxisbezug

Item 16 0.839 Item 21 0.774 Item 26 0.818
Item 17 0.831 Item 22 0.874 Item 27 0.872
Item 18 0.844 Item 23 0.833 Item 28 0.880
Item 19 0.628 Item 24 0.839 Item 29 0.840
Item 20 0.729 Item 25 0.893 Item 30 0.813

Screeplot fiir die Faktorenanalyse der Dimensionen des Lehrerverhaltens

5,000

Elbow-Kriterium fiir die Eigenwerte

‘\\-\
4,000

3,000

Eigenwert

2,000

1,000

0,000
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Eigenwerte und Varianzaufklirung fiir die Faktorenanalyse der
Dimensionen des Lehrerverhaltens nach der Rotation

Faktor Eigenwert Prozentsatz kumulierter Prozentsatz
aufgekliarter Varianz
Faktor 1 4.590 15.3 15.3
Faktor 2 4.248 14.2 29.5
Faktor 3 4.136 13.8 43.2
Faktor 4 3.634 12.1 554
Faktor 5 1.626 54 60.8
Faktor 6 1.432 4.8 65.6
Faktor 7 1.157 39 69.4

Rotierte Komponentenmatrix fiir die Faktorenanalyse der Dimensionen des Lehrerverhaltens

Faktor 1

Faktor 2

Faktor 3

Faktor 4

Item 01

v

Item 02

v

Item 03

)

Item 04

)

Item 05

)

Item 06

Item 07

Item 08

Item 09

Item 10

LIRNENENEN

Item 11

Item 12

Item 13

Item 14

~—

Item 15

SN

Item 16

Item 17

Item 18

Item 19

Item 20

ANRSRYRYAN

Item 21

Item 22

Item 23

Item 24

Item 25

ANIANIANENIN

Item 26

Item 27

Item 28

Item 29

Item 30

NANENENEN
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Reliabilititskoeffizienten (o-Cronbach) der sechs Dimensionen

Dimension a-Cronbach Olmin Item
Fachkompetenz 0.748 0.655 Item 01
Emotionalitét 0.819 0.730 Item 08
Systematik 0.847 0.792 Item 15
Anforderung 0.769 0.678 Item 17
Kritikfahigkeit 0.818 0.750 Item 25
Praxisbezug 0.862 0.814 Item 29

Kategorien der Lehrer-Schiiler-Interaktion: Sozialformen

Kategorie

Ausprigung

Charakteristika

Sozialform

Frontalunterricht

Vortragssituation im Unterricht, in der die
Lehrperson Lerninhalte vor der Lerngruppe
doziert (ggf. auch eine Schiilerin / ein
Schiiler)

Demonstration

Vorfithren von Materialien / Experimenten
durch die Lehrperson (ggf. auch durch eine
Schiilerin / einen Schiiler)

Lehrerzentriertes Gespréich

Gesprichssituation im Kurs, welche zentral
von der Lehrperson geleitet wird

Team-Teaching

Leitung des Kurses durch mindestens zwei
Lehrpersonen, die den Unterricht gemeinsam
gestalten

Schiilerzentriertes Gesprich

Gesprichssituation im Kurs ohne zentrale
Leitung der Lehrperson — diese ist nur
gleichberechtigter Gesprichsteilnehmer

Projektarbeit

Lingere Arbeitsphase innerhalb (ggf. auch
auBlerhalb) des  Unterrichts, in der
umfassende Arbeitsaufgaben selbststindig
organisiert und bearbeitet werden

Gruppenarbeit

Arbeitsphase im Unterricht, in der jeweils
mehrere Kursteilnehmer Aufgaben bearbeiten
(ggf. mit Binnendifferenzierung)

Partnerarbeit

Arbeitsphase im Unterricht, in der jeweils
zwei Kursteilnehmer gemeinsam Aufgaben
bearbeiten (ggf. mit Binnendifferenzierung)

Einzelarbeit

Arbeitsphase im Unterricht, in der alle
Kursteilnehmer einzeln titig sind (ggf. mit
Binnendifferenzierung)
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Kategorien der Lehrer-Schiiler-Interaktion: Kommunikationsformen

Kategorie Ausprigung Charakteristika
Frageimpuls Impulssetzung durch Sachfragen
(ggf. auch Nachfragen u.4.)
Aufforderungsimpuls Impulssetzung  durch  (Arbeits-)
Aufforderungen
Anweisung Direkte Lenkung durch konkrete
Arbeitsauftrige
Kommunikationsform Erkliarung Sachlogische Darstlelung von
(Kausal-) Zusammenhingen
Erlduterung Umschreibung / Beschreibung von
Sachinhalten
Diskussion Streitgesprdch zur Kldrung von
Sachfragen /
Restimee Zusammenfassung / Fazit zu

Unterrichtsinhalten

Kategorien der Lehrer-Schiiler-Interaktion: methodisch-didaktische Teilaspekte

Kategorie Ausprigung Charakteristika

Alltag organisatorische Abliufe des
Schulalltags

Deduktion Ableiten von Lerninhalten auf Basis
allgemeiner Grundsitzen

Erklédren Aufdecken sachlogischer Strukturen
und Begriindungszusammenhiinge

Exemplarizitét Darstellen von Lerninhalten anhand

Methodisch-didaktische
Teilaspekte

exemplarischer Beispiele

Genetisches Prinzip

Entwickeln von Lerninhalten geméaf
ihres Entwicklungsgangs

Induktion Ableiten von Lerninhalten durch die
Abstraktion von Einzelergebnissen
Methode Forderung der methodischen
Fihigkeiten der Kursteilnehmer
Selbststiandigkeit Forderung der Selbststdndigkeit der
Kursteilnehmer im Unterricht
Spirale Entwicklung von Lerninhalten in
Ankniipfung an bekannte Ergebnisse
/ Vorbereitung zukiinftiger Resultate
Verstehen Forderung des  Verstindnisses

allgemeiner Zusammenhénge
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10.3  Deskriptive Analysen der Gesamtstichprobe

10.3.1 Schiilerbefragung

Geschlechtsverteilung und Altersstruktur

120 60
100 %0
40
80 30
n 60 n ;
40 0
20 10
0 0
Geschlecht Alter
0016 Jahre @17 Jahre W18 Jahre
H ménnlich Bweiblich | @19 Jahre W20 Jahre
Kursfacher und Jahrgangsstufen
80
60
n 40
20
0
Facher Jahrgangsstufe
O Biologie [0 Chemie M Mathematik B Physik | |I 11. Klasse W 12. Klasse l 13. Klasse

Dauer des Lehrer-Schiiler-Verhdiltnisses

Dauer des Kennens / Unterrichtens

Ounter 1 Jahr W unter 2 Jahre Bl unter 3 Jahre O unter 4 Jahre W unter 5 Jahre W unter 6 Jahre
Ounter 7 Jahre O unter 8 Jahre M unter 9 Jahre
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Aktuelle Leistung in Fremd- und Selbstbild

60
40 52
n
20 31
0
aktuelle Leistung im Fremdbild / Selbstbild
O sehr gut (13-15 Punkte) O gut (10-12 Punkte) H befriedigend (7-9 Punkte)

l ausreichend (4-6 Punkte) Bl mangelhaft (1-3 Punkte)

Empfundene Notengerechtigkeit / Notendiskrepanz

80
60
n 40
20

65

Selbstbild im Vergleich zu Fremdbild

l 4 Punkte schlechter Bl 3 Punkte schlechter B2 Punkte schlechter O 1 Punkt schlechter [Ogleich
O1 Punkt besser 02 Punkte besser E 3 Punkte besser H 4 Punkte besser

Fach- und Unterrichtsinteresse

Fach- / Unterrichtsinteresse (1 = hoch, 7 = niedrig)

|l1 E2 03 04 05 @6 l7|
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Motivierung durch den Lehrer

62

1. Qrtl.

Motivierung durch die Lehrkraft

II-B E-5E-4E-3@-20-1000102030405M@6 I

30 Items zur Beschreibung des Lehrerverhaltens

Item 01 Item 02 Item 03 Item 04 Item 05
Sicherheit in | Kenntnisse im | Modernitéit Interdiszipli- Allgemeine
Sachfragen Kursthema | der Kenntnisse naritit Kenntnisse

i n pi n pi n; pi n pi n pi
-3 0 00.0 0 00.0 0 00.0 8 05.7 0 00.0
-2 4 02.8 3 02.1 2 01.4 10 07.1 2 01.4
-1 3 02.1 4 02.8 3 02.1 13 09.2 8 05.7
0 6 04.3 4 02.8 18 12.8 30 21.3 38 27.0
1 10 07.1 6 04.3 27 19.1 31 22.0 33 23.4
2 47 33.3 46 32.6 58 41.1 36 25.5 40 28.4
3 71 50.4 47 55.3 32 22.7 13 09.2 16 11.3
mis 0 0.0 0 00.0 1 00.7 0 00.0 4 02.8

Item 06 Item 07 Item 08 Item 09 Item 10

Freundlichkeit | Angenehme | Motivierende Flexible Eigenes

Atmosphiire Wirkung Durchfiihrung Interesse

1 0y Pi 1j Pi n; pi n; Pi n; Pi
-3 2 01.4 3 02.1 8 05.7 8 05.7 2 01.4
-2 1 00.7 2 01.4 12 08.5 4 02.8 1 00.7
-1 3 02.1 12 08.5 15 10.6 12 08.5 3 02.1
0 8 05.7 15 10.6 18 12.8 27 19.1 8 05.7
1 28 19.9 29 20.6 25 17.7 24 17.0 19 13.5
2 39 27.7 45 31.9 38 27.0 44 31.2 30 21.3
3 60 42.6 35 24.8 25 17.7 22 15.6 78 55.3
mis 0 00.0 0 00.0 0 00.0 0 00.0 0 00.0
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30 Items zur Beschreibung des Lehrerverhaltens (Forts.)

Item 11 Item 12 Item 13 Item 14 Item 15
Systematik Probleme gut | Verstiindlich- Sinnvoller | Ubersichtliche
erkliren keit Medieneinsatz | Gliederung
i n; pi n; pi n; pi n; pi n; pi
-3 2 01.4 5 03.5 5 03.5 13 09.2 5 03.5
-2 6 04.3 7 05.0 5 03.5 20 14.2 8 05.7
-1 9 06.4 15 10.6 14 09.9 17 12.1 12 08.5
0 15 10.6 17 12.1 15 10.6 39 27.7 21 14.9
1 25 17.7 26 18.4 31 22.0 22 15.6 25 17.7
2 48 34.0 34 24.1 31 22.0 22 15.6 34 24.1
3 35 24.8 37 26.2 40 28.4 05.0 36 25.5
mis 1 00.7 0 00.0 0 00.0 1 00.7 0 00.0
Item 16 Item 17 Item 18 Item 19 Item 20
Anspruchs- Lern- und Gedankliche | Hausaufgaben | Arbeitsauf-
niveau Arbeitstempo | Eigenleistung | iiberpriifung wand
i n pi n; pi n; pi n; pi n; pi
-3 2 01.4 2 01.4 2 01.4 16 11.3 3 02.1
-2 3 02.1 8 05.7 2 01.4 16 11.3 8 05.7
-1 3 02.1 8 05.7 4 02.8 17 12.1 15 10.6
0 14 09.9 16 11.3 16 11.3 28 19.9 32 22.7
1 21 14.9 37 26.2 37 26.2 19 13.5 39 27.7
2 59 41.8 39 27.7 47 33.3 27 19.1 32 22.7
3 39 27.7 31 22.0 33 23.4 18 12.8 12 08.5
mis 0 0 0 00.0 0 00.0 0 00.0 0 00.0
Item 21 Item 22 Item 23 Item 24 Item 25
Toleranz Ansprechbar- Forderung | Aufgeschlossen- Interesse
keit S.-meinung | heit fiir Kritik | S.-ansichten
i nj pi nj pi nj pi nj pi nj pi
-3 0 00.0 0 00.0 3 02.1 1 00.7 2 01.4
-2 4 02.8 2 01.4 2 01.4 01.4 6 04.3
-1 12 08.5 2 01.4 8 05.7 9 06.4 11 07.8
0 32 22.7 15 10.6 43 30.5 27 19.1 20 14.2
1 45 31.9 22 15.6 27 19.1 31 22.0 32 22.7
2 39 27.7 35 24.8 33 23.4 42 29.8 31 22.0
3 5 03.5 63 44.7 21 14.9 25 17.7 38 27.0
mis 4 02.8 2 01.4 4 02.8 4 02.8 1 00.7
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30 Items zur Beschreibung des Lehrerverhaltens (Forts.)

Item 26 Item 27 Item 28 Item 29 Item 30
Praxisbezug Berufswirk- | Anwendungs- | Praxisrelevanz | Berufsrelevanz
lichkeit beziige
i n; pi n; pi nj pi n pi n pi
-3 5 03.5 3 02.1 2 01.4 8 05.7 8 05.7
-2 4 02.8 5 03.5 2 01.4 3 02.1 12 08.5
-1 7 05.0 1 00.7 9 06.4 10 07.1 19 13.5
0 18 12.8 32 22.7 25 17.7 43 30.5 33 234
1 36 25.5 37 26.2 39 27.7 30 21.3 30 21.3
2 42 29.8 31 22.0 41 29.1 35 24.8 25 17.7
3 29 20.6 23 16.3 20 14.2 9 06.4 9 06.4
mis 0 00.0 9 06.4 3 02.1 3 02.1 5 03.5
6 Dimensionen des Lehrerverhaltens
N | Minimum Maximum M S
Fachkompetenz 141 -1.80 3.00 1.57 0.89
Emotionalitét 141 -2.60 3.00 1.45 1.13
Systematik 141 -3.00 3.00 0.97 1.28
Anforderungen 141 -2.00 3.00 1.08 1.07
Kritikfihigkeit 141 - 1.80 3.00 1.29 1.01
Praxisbezug 141 -3.00 3.00 0.91 1.16
3,00
2,00 -
1,00 B .
0,00
-1,00
-2,00
-3,00
Fachkomp. Emot. Systematik Anford. Kritikf . Praxisb.
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Hdiufigkeit des Medieneinsatzes

Handout Tafel OHP N | M S

i nj pi nj pi nj pi Handout | 140 | 1.09 | 1.71
-3 9 06.4 1 00.7 7 05.0 Tafel 141 | 2.34 | 1.04
-2 5 03.5 1 00.7 6 04.3 OHP 141 | 1.22 | 1.60
-1 11 07.8 1 00.7 6 04.3 Video 141 | -1.97 | 1.36
0 14 09.9 4 02.8 14 09.9 Modelle | 141 | -0.48 | 2.15
1 32 22.7 17 12.1 34 24.1 PC/NT |140[-2.74 | 0.84
2 38 27.0 32 22.7 45 31.9

3 31 22.0 85 60.3 29 20.6

mis 1 00.7 0 00.0 0 00.0

Video / Filme Modelle PC/NT N M S

i n; pi n; pi n; pi Handout | 140 | 23.2 | 0.10
-3 76 53.9 36 25.5 122 86.5 Tafel 141 ] 31.5 | 0.10
-2 23 16.3 26 18.4 9 06.4 OHP 141 | 23.7 | 0.09
-1 17 12.1 13 09.2 2 01.4 Video 141 | 05.1 | 0.07
0 13 09.2 11 07.8 6 04.3 Modelle | 141 | 14.0 | 0.13
1 11 07.8 20 14.2 0 00.0 PC/NT |140| 01.2 | 0.04
2 1 00.7 19 13.5 0 00.0
3 0 00.0 16 11.3 1 00.7

mis 0 00.0 0 00.0 1 00.7
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Hdufigkeit der Unterrichts- / Sozialformen

Frontal Demonstration LZ N M S
i n; pi n; pi nj pi Frontal 139 | 0.81 | 1.75
-3 8 05.7 31 22.0 11 07.8 Demo. 138 |1 -0.51 | 1.96
-2 11 07.8 22 15.6 13 09.2 LZ 141 | 0.83 | 1.86
-1 11 07.8 18 12.8 8 05.7 TT 140 | -2.69 | 0.88
0 23 16.3 18 12.8 16 11.3 SZ 139 1-0.05 | 1.91
1 27 19.1 23 16.3 29 20.6 Projektarb. | 141 | -1.26 | 1.85
2 34 24.1 16 11.3 37 26.2 Gruppenarb. | 140 | -0.27 | 1.98
3 25 17.7 10 07.1 27 19.1 Partnerarb. | 141 | 0.11 | 1.82
mis 2 01.4 3 02.1 0 00.0 Einzelarb. | 141 | 0.29 | 1.80
TT SZ Projektarbeit
i n pi n; pi n; pi
-3 122 86.5 22 15.6 55 39.0
-2 4 02.8 17 12.1 26 18.4
-1 3 02.1 16 11.3 7 05.0
0 10 07.1 20 14.2 26 18.4
1 1 00.7 30 21.3 12 08.5
2 0 00.0 23 16.3 10 07.1
3 0 00.0 11 07.8 5 03.5
mis 1 00.7 2 01.4 0 00.0
Gruppenarbeit | Partnerarbeit | Einzelarbeit N M S
1 n; pi n; pi n; pi Frontal 139 | 17.3 [11.2
-3 27 19.1 17 12.1 17 12.1 Demo. 138 09.9 |07.8
-2 22 15.6 16 11.3 13 09.2 LZ 141 | 16.3 | 08.8
-1 14 09.9 18 12.8 10 07.1 TT 140 | 01.0 |03.0
0 18 12.8 20 14.2 23 16.3 SZ 139 | 11.9 |08.0
1 31 22.0 32 22.7 40 28.4 Projektarb. | 141 | 06.6 | 07.0
2 14 09.9 29 20.6 26 18.4 Gruppenarb. | 140 | 10.8 | 07.7
3 14 09.9 9 06.4 12 08.5 Partnerarb. | 141 | 12.5 |07.2
mis 1 00.7 0 00.0 0 00.0 Einzelarb. | 141 | 14.2 | 08.6
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Hdiufigkeit der Lernziele

Fertigkeiten Wissen Einsicht N M S
i n; pi n; pi n; pi Fertigkeite | 139 | -0.38 | 1.81
n

-3 28 19.9 0 00.0 2 01.4 Wissen | 140 | 2.05 |1.11

-2 13 09.2 1 00.7 2 01.4 Einsicht | 140 | 1.74 | 1.27

-1 20 14.2 5 03.5 5 03.5 Verstehen | 138 | 1.62 | 1.43

0 31 22.0 7 05.0 11 07.8 Wille 135 -0.19 | 1.80

1 23 16.3 21 14.9 22 15.6

2 18 12.8 45 31.9 58 41.1

3 6 04.3 61 433 40 28.4
mis 2 01.4 1 00.7 1 00.7

Verstehen Wille N | M S
1 n; pi n; pi Fertigkeite | 139 | 12.8 | 09.8
n

-3 5 03.5 21 14.9 Wissen | 140 | 26.9 | 08.7

-2 1 00.7 18 12.8 Einsicht | 140 | 24.3 | 06.5

-1 4 02.8 13 09.2 Verstehen | 138 | 23.3 | 07.0

0 15 10.6 31 22.0 Wille 135 | 13.6 | 08.1

1 22 15.6 24 17.0

51 36.2 22 15.6

3 40 28.4 6 04.3

mis 3 02.1 6 04.3
Anzahl regelmdifiig eingesetzter Medien / Sozialformen / Lernziele
M s n Min | Max
Medien 2.97 0.99 141 1 5
Sozialformen 3.74 1.79 141 0 8
Lernziele 3.28 1.17 140 0 5
Verbesserungsvorschlige fiir den Medieneinsatz
Verstirkter Einsatz von: n p Verstirkter Einsatz von: n p
Neue Technologien 36 [48.0 Handouts 3 104.0
Filme 23 |30.7 OHP 1 |01.3
Experimente / Modelle 11 147 Tafel 1 |01.3
Verbesserungsvorschliige fiir die Sozialformen

Verstirkter Einsatz von: n p Verstirkter Einsatz von: n p
Gruppenarbeit 18 |26.9| |Partnerarbeit 4 106.0
Schiilerzentriertes Gesprich 14 120.9| |Team-Teaching 4 106.0
Experimente 12 |17.9] |Diskussionen 3 1045
Projektarbeit 11 |16.4| |Frontalunterricht 1 |01.5

XXVII




Eigenschaften guten Unterrichts

Kategorie Antwortmuster h Pantw. | PFille

Aufmerksamkeit gegeniiber den Schiilern 4 00.6 03.0

Emotionalitit Anhoren der Schiiler / Kritikfahigkeit 48 06.9 35.8

Eingehen auf Schiiler / Diskussionsfihigkeit 39 05.6 29.1

Versténdnis 33 04.8 24.6

Fachkompetenz 40 05.8 29.9

Wissen Praxisbezug 24 03.5 17.9

Allgemeinwissen / Interdisziplinaritit 9 01.3 06.7

Aktualitdt / Modernitét 8 01.2 06.0

Vermittlung / Methodik 77 11.1 57.5

Organisation / Struktur / Planung 11 01.6 08.2

Medieneinsatz 10 01.4 07.5

. Abwechslungsreichtum / Flexibilitét 29 04.2 21.6

Methodik Motivierend 85 | 122 | 634

Schiileraktivitit 61 08.8 45.5

Zielorientierung 5 00.7 03.7

Anschaulichkeit 9 01.3 06.7

Dynamik / Jugendlichkeit 2 00.3 01.5

Selbstbewusstsein / Selbstsicherheit 5 00.7 03.7

Autoritét 11 01.6 | 08.2

Persénlichkeit Freundlichkeit 24 03.5 17.9

Sympathie 6 00.9 04.5

Menschlichkeit 4 00.6 03.0

Humor / Spal} 43 06.2 32.1

Gute Atmosphire 16 02.3 11.9

Engagement fiir die Schiiler 14 02.0 10.4

Einsatz Engagement fiir das Fach 13 01.9 09.7

Engagement fiir den Unterricht 13 01.9 09.7

Gerechtigkeit / Konsequenz / Toleranz 22 03.2 16.4

Wertschitzung | Keine Uberforderung / Riicksicht 27 03.9 20.1

Vertrauen 2 00.3 01.5
Kategorie h PAntw. | PFine
Emotionalitét 95 22.0 70.9
Wissen 63 14.6 | 470
Methodik 129 29.9 | 96.3
Personlichkeit 75 17.4 56.0
Einsatz 24 05.6 17.9
Wertschitzung 46 10.6 34.3
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Anregung zur Selbststindigkeit / War Kurs ein Gewinn?

120 150
100
80 100
60 n
40 50
20
0 0
Anregung z. Selbsténdigkeit War der Kurs ein Gewinn?

Schiilerstichprobe: Gesamtnote

80
60 71
n 40
20 25
0
Gesamtnote fiir Lehrer / Lehrerin
Osehr gut (13-15 Punkte) O gut (10-12 Punkte) M befriedigend (7-9 Punkte)

M ausreichend (4-6 Punkte) E mangelhaft (1-3 Punkte)
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10.3.2 Lehrerbefragung

Alter und Jahre der Berufstdtigkeit

Alter in Jahren / Dauer der Berufstatigkeit

W 31-35 (ca. 1-10 Jahre) [l 36-40 (ca. 11-15 Jahre) [041-45 (ca. 16-20 Jahre)
[046-50 (ca. 21-25 Jahre) @ 51-55 (ca. 26-30 Jahre) W 56-60 (ca. Giber 30 Jahre)

Urteile iiber Studium und Referendariat

4
3
2
! 1 1 1
0
Urteil Gber Studium (links) und Referendariat (rechts)
(1 = sehr gut, 7 = sehr schlecht)
H1 EH2 03 04 05 06 W7

Reflexion und Wichtigkeit der Unterrichtsvorbereitung
3
2
1 1|1
0

0 0
Reflexion und Wichtigkeit der Unterrichtsvorbereitung
(1 = hoch, 7 = niedrig)

m1E2030405 l6l7|
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10.3.3  Unterrichtsbeobachtung

Unterrichtsbeobachtung: Hdaufigkeit eingesetzter Sozialformen

Sozialform Sum(T) p
Frontalunterricht 832.5 14.45
Demonstration 162.5| 02.82
Lehrerzentriertes Gespréich 2535.0| 44.01
Team-Teaching 10.0| 00.00
Schiilerzentriertes Gesprich 410.0| 07.12
Projektarbeit 107.5| 01.87
Gruppenarbeit 257.5| 04.47
Partnerarbeit 295.01 05.12
Einzelarbeit 225.01 03.91
Keine Sozial-/Unterrichtsformen 535.0f 09.29
3000
2500
m 2000
' 1500
" 1000
500
0
Sozialform des Unterrichts
O Frontalunterricht [0 Demonstration HLZ BTT
HSz O Projekt B Gruppenarbeit O Partnerarbeit
M Einzelarbeit H Keine Sozialformen
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Unterrichtsbeobachtung: Hdaufigkeit verwendeter Kommunikationsformen

Sozialform Sum(T) p
Frageimpuls 1995.0] 34.64
Aufforderung 420.0| 07.29
Anweisung 222.5| 03.86
Erklédrung 1735.0) 30.12
Erlduterung 1230.0| 21.35
Diskussionen 580.0| 10.07
Resiimieren 450.0| 07.81
Sonstiges 257.5| 04.46
2500
m 2000
i 1500
n 1000
500
0
Kommunikationsform des Unterrichts
O Frageimpuls O Aufforderung B Anweisungen M Erklarungen
M Erlauterungen O Diskussionen H Reslimieren O Sonstiges
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Unterrichtsbeobachtung: Hdiufigkeit methodisch-didaktischer Teilaspekte

Sozialform Sum(T) p

Alltag 965.0| 16.75
Deduktion 567.5| 09.85
Erkldren 2297.5| 39.89
Exemplarisch 502.5| 08.72
Genetisch 175.0| 03.04
Induktion 707.5| 12.28
Methode 1265.0| 21.96
Selbststindigkeit 757.5| 13.15
Spirale 207.5| 03.60
Verstehen 495.0| 08.59

2500

m 2000

i 1500

n 1000

500

0

Didaktische Teilaspekte des Unterrichts
O Allitag O Deduktion M Erklaren B Exemplarisch B Genetisch
O Induktion H Methode O Selbstandigkeit M Spirale l Verstehen

XXXIII




10.4

Inferenzstatistische und multivariate Analysen

X?-Test: Unterricht war forderlich fiir Selbststindigkeit und Klassenstufe

Klasse 11 |Klasse 12 | Klasse 13 | Gesamt
Unterricht fordert Selbststindigkeit 24 42 41 107
Unterricht fordert nicht Selbststiandigkeit 3 24 5 32
Gesamt 27 66 46 139

X3(2) = 12.624, p(ov) = 0.002

X?-Test: Kurs war ein Gewinn und Klassenstufe

Klasse 11 | Klasse 12 |Klasse 13 | Gesamt
Kurs war ein Gewinn 25 38 33 96
Kurs war kein Gewinn 2 22 10 34
Gesamt 27 60 43 130
x2(2) = 8.533, p(av) =0.014
T-Tests: Geschlechtsdifferenzierung der Einschdtzung schulischer Leistung
Variable Gruppe M s n T p
Schiiler 8.71 2.49 28
Halbjahresnote T(132) | 0.245
Schiilerinnen 8.05 2.73 106 |=1.169
Schiiler 8.50 2.08 26
Aktuelle Fremdeinschitzung TA21) | 0.154
Schiilerinnen 7.76 2.38 97|=1.436
Schiiler 9.07 2.02 29
Aktuelle Selbsteinschitzung T(136) | 0.028
Schiilerinnen 7,97 2.44 109 |=2.222
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T-Tests: Einschdtzung des Unterrichts als forderlich fiir die Selbststindigkeit
und aktuelles Fremdbild bzw. Notendiskrepanz

Variable Gruppe M S n T P
selbststindig 8.15 2.31 94

Aktuelles Fremdbild T =1 0.094
keine selbst. 7.30 2.31 27| 1.687
selbststindig 0.18 0.95 94

Notendiskrepanz T32.0)=| 0.005
keine selbst. 1.11 1.53 27| -3.002

T-Tests: Einschdtzung des Kurses als Gewinn und aktuelles Fremdbild bzw. Notendiskrepanz

Variable Gruppe M S n T P
Gewinn 8.51 2.24 84

Aktuelles Fremdbild TA10) =1 <0.001
kein Gewinn 6.50 1.95 28| 4.240
Gewinn 0.27 0.94 84

Notendiskrepanz TG2.7) =] 0.504
kein Gewinn 0.50 1.69 28| -0.675

T-Tests: Einschdtzung des Unterrichts als forderlich fiir Selbststindigkeit

und Variablenkomplex ,Interesse’

Variable Gruppe M S n T p
selbststindig 2.98 1.42 107

Fachinteresse T(37) =] 0.131
keine selbst. 3.44 1.70 32| -1.520
selbststindig 2.85 1.50 107

Unterrichtsinteresse T(137)=| <0.001
keine selbst. 4.28 1.63 32| -4.646
selbststindig 0.13 1.24 107

Motivierung T(40.3) =1 <0.001
keine selbst. -0.84 1.80 32| 2.868

T-Tests: Einschdtzung des Kurses als Gewinn und Variablenkomplex ,Interesse’

Variable Gruppe M s n T p
Gewinn 2.66 1.16 96

Fachinteresse T(45.0)=| <0.001
kein Gewinn 4.24 1.65 34| -5.142
Gewinn 2.61 1.16 96

Unterrichtsinteresse T42.7)=| <0.001
kein Gewinn 4.76 1.83 34| -6.424
selbststindig 0.04 1.27 96

Motivierung T(28)=| 0,037
keine selbst. -0.53 1.58 34| 2.106
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T-Tests: Einschdtzung des Unterrichts als forderlich fiir Selbststindigkeit
und Dimensionen des Lehrerverhaltens

Variable Gruppe M S n T p
selbststindig 1.81 0.66 107

Fachwissen TG8.D =] <0.001
keine selbst. 0.83 1.09 32| 4.835
selbststindig 1.79 0.86 107

Emotionalitét T(40.5) =] <0.001
keine selbst. 0.38 1.23 32| 6.081
selbststindig 1.24 1.13 107

Systematik T(40.3) =| <0.001
keine selbst. 0.10 1.40 32| 4.695
selbststindig 1.27 1.00 107

Anforderungen T37) = | <0.001
keine selbst. 0.43 1.09 32| 4.123
selbststiandig 1.51 0.93 107

Kritikfahigkeit T37) = | <0.001
keine selbst. 0.64 0.96 321 4.599
selbststindig 1.17 1.07 107

Praxisbezug T37) = | <0.001
keine selbst. 0.04 1.10 32| 5.256

T-Tests: Einschdtzung des Kurses als Gewinn
und Dimensionen des Lehrerverhaltens

Variable Gruppe M S n T p
Gewinn 1.78 0.74 96

Fachwissen T(45.6) =] <0.001
kein Gewinn 0.94 1.03 34| 4.407
Gewinn 1.82 0.95 96

Emotionalitit T(128) = | <0.001
kein Gewinn 0.46 1.14 34| 6.776
selbststindig 1.36 1.11 96

Systematik T(128) = | <0.001
keine selbst. -0.14 1.19 34| 6.663
Gewinn 1.22 1.01 96

Anforderungen T(28)=| 0.054
kein Gewinn 0.81 1.15 34| 1.942
Gewinn 1.44 0.99 96

Kritikfahigkeit T28)=| 0.002
kein Gewinn 0.82 1.03 34| 3.089
selbststindig 1.20 1.07 96

Praxisbezug T(28) = | <0.001
keine selbst. 0.18 1.19 34| 4.626
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T-Tests: Einschdtzung des Unterrichts als forderlich fiir Selbststandigkeit und Sozialformen

Sozialform Gruppe M S n T p
o [Cote | B 9115 70 |
I E R P

e R P
oo (G 00 28 T
iR - _
E Schiilerzentr. Gesprich lfe el\:lgzwmn iggi ;23 lgg Tﬁgi_ 0.259
L lroia b G001 07T oo
E o[ 00l 00 T |
ponn [ Tl 0740
s el [ B3] 101703
T e
oo (oo 0 300 04 0 -
;[ Gl | 08T Lt6] 101 T
] [ronms [Com AT
§ Schiilerzentr. Gesprich lfe ei\:i(I;ZWinn _8;2 igé lgg T(31(3)§)9= 0.003
AT O R
S
ponr oo |02 07 T
= O P
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T-Tests: Einschdtzung des Kurses als Gewinn und Sozialformen

Sozialform

Gruppe M S n T p
oGt 1Sl 3G TR0
Demonstrationen |y & Gevinn | 836 751 33| 1507 | 1%

5 Lo Gl [ 1815000 T30
Y R e
iR - _
E Schiilerzentr. Gesprich lfe el\:lgzwmn Hg(s) ;(1); gi Tg)lig)l_ 0.674
e |0 20l 0T
= | Gruppenarei ke Gewion |~ 01| 88| 4] 1534 | 17
o[ B0 06 T
sl | 471078
Fontluntetieht |y NG |04 ras] 34 -oss | 05!
Do [Conn OO T2
[ ot | 02| 10|56 20
? [romtne [t 0w Tam g
§ Schiilerzentr. Gesprich lfe ei\:i(I;ZWinn _8;3 iz; gi T?gg;ﬁ 0.053
A e T R
R R
o[ O 0=
Finarltel Ceine sl | 0.18] 83|34 2145 | 00
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T-Tests: Einschdtzung des Unterrichts als forderlich fiir die Selbststindigkeit und Lernziele

Sozialform Gruppe M S n T p
§ |Ferigetn e e | 1102 Ta9]—30] 0769 | O
] i =
i ke Gewinn | 30149 002 32| 2730 | 007
s B s o
G 1010l 08 7510 07
I R
s Fertigkeiten lci}eeiflviél}gwinn :(1);3& 122 1(3)2 T(;gg()): 0.001
o2 L0 T o
= I, -
s | 108 0% 106 T2 | o
é Verstehen lci}eeiflvlél}gwinn (1)2; iflﬁg 1(3)3 T(23.88f§: 0.007
E Wille / Entscheidung li}e:eijlvi(I;ZWinn _(1):;8 i:gg 12(3) T(131) | <0.001
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T-Tests: Einschdtzung des Kurses als Gewinn und Lernziele

Sozialform Gruppe M S n T P
§ |Ferigkeitn ke Gewin | 1023 85534 167 | 00
] i =
%ﬂ Wissen l?eei\lzllél}relwinn 3832 1ZZ$ 2451 T—(II.ZSZB)3 0-116
R R R
g Verstehen ieiflvgzwinn i:ig 915 34 fo.l'oza_ 0915
£ v im0
s Fertigkeiten lci}eeiflviél}gwinn :(1)(1); 13; 21 T(;gg%: 0.019
g |wisen ke Gewinn | 159|112 34| o458 | 001
= T -
g | 104 LT T2 on
é Verstehen lci}eeiflvlél}gwinn (1)22 ié; 2431 T(;89i3? ~| 0005
S S Y
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ANOVA': Beurteilung der Lehrperson in unterschiedlichen Klassenstufen

Jahrgangsstufe M s n p fiir Mehrfachvergleiche
Jahrgangsstufe 11 12.11 2.03 27 1 %<0.001 I 0.014
Jahrgangsstufe 12 09.22 2.72 65 4
0.072
Jahrgangsstufe 13 10.32 2.39 47 |
Gesamt 10.15 | 270 139 | FU36,2)= 1 <0001
13.051
ANOVA: Lehrerspezifische Beurteilung der Lehrqualitiit
Name M s n Unter- Unter- Unter-
gruppe 1 | gruppe 2 | gruppe 3
Herr C 6.92 320 12 X niedrig
Herr G 8.50 211 12 X X M=7.5
Herr B 9.31 1.65| 13 X X X mittel
Frau F 9.46 2.87| 35 X X X M =9.5
Herr H 10.87 1.13] 15 X X
Herr E 11.25 1.76 | 12 X X hoch
Frau D 11.78 2.54 9 X M=11.5
Frau A 11.94 1.81| 31 X
F(7, 131) =9.099, _ _ -
p(a) < 0.001 p=0.274 | p=0.180 | p=0.232
ANOVA: Lehrerspezifische Beurteilung der Unterrichtssystematik
Name M s n Unter- Unter-
gruppe 1 | gruppe 2
Herr C -0.43 1.01] 12 X niedrig
Herr G -0.13 1.06| 14 X M<0.0
Herr B 0.28 090 13 X X mittel
Frau F 1.00 1.21] 35 X X 0<M<1
Herr E 1.43 1.00| 12 X
Frau D 1.51 1.66 9 X hoch
Herr H 1.59 1.06| 15 X M>1.0
Frau A 1.65 0.85| 31 X
F(7, 133) = 8.669, _ _
p(a) < 0.001 p=0.094 | p=0.132
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Korrelationen: Beurteilungen der Lehrperson und Variablenkomplex ,Schulnote’

Variable r p(o) n

Aktuelle Leistungseinschitzung durch den Lehrer / die Lehrerin 0341 |<0.001] 122

(Fremdeinschitzung)

Notenzuwachs innerhalb des letzten Quartals 0252 | 0.007 115

(bzgl. der Fremdeinschitzung)

Aktuelle Leistungseinschitzung durch den Schiiler / die Schiilerin | 200 | 0.019 | 137

(Selbsteinschiitzung)

Diskrepanz zwischen aktueller Selbst- und Fremdeinschétzung 20250 | 0.005 | 122
Korrelationen: Beurteilung der Lehrperson und Variablenkomplex ,Interesse’

Variable r p(o) n

Fachinteresse -0.321 | <0.001 | 139

(Interesse am Unterricht in einem bestimmten Fach)

Unterrichtsinteresse -0.642 | <0.001 | 139

(Interesse am Unterricht der spezifischen Lehrperson)

Motivierung 0.399 |<0.001| 139

(Diskrepanz zwischen Fachinteresse und Unterrichtsinteresse)

Korrelationen: Beurteilung der Lehrperson und sechs Dimensionen der Lehrerverhalten

Variable r p(o) n

Fachwissen 0.587 | <0.001 | 139
Emotionalitét 0.676 | <0.001 | 139
Systematik 0.706 |<0.001| 139
Anforderungen 0.223 | 0.008 139
Kritikfahigkeit 0.485 | <0.001 | 139
Praxisbezug 0.485 | <0.001| 139
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Korrelationen: Beurteilung der Lehrperson und Medieneinsatz

prozentual absolut

Medium R p(o) r p(o) N

Handout / Thesenpapier -0.019 | 0.824 | 0.148 | 0.083 138
Tafel 0.066 | 0.439 | 0.326 |<0.001| 139
OHP -0.120 | 0.159 | 0.036 | 0.673 | 139
Video / Filme -0.155 | 0.068 | -0.115 | 0.176 | 139
Modelle / experimentelle Aufbauten 0.106 | 0.213 | 0.192 | 0.024 | 138
PC / Internet / Multimedia 0.013 | 0.879 | 0.015 | 0.866 | 139

Korrelationen: Beurteilung der Lehrperson und Einsatz von Sozialformen

prozentual absolut

Sozialform R p(o) r p(o) n

Frontalunterricht -0.307 | <0.001 | -0.147 | 0.087 | 137
Demonstrationen 0.134 | 0.119 | 0.215 | 0.012 | 136
Lehrerzentriertes Gesprich -0.138 | 0.106 | 0.016 | 0.852 | 139
Team-Teaching 0.069 | 0.422 | 0.074 | 0.389 | 138
Schiilerzentriertes Gesprich 0.034 | 0.689 | 0.192 | 0.025 137
Projektarbeit 0.098 | 0.250 | 0.136 | 0.109 | 139
Gruppenarbeit 0.176 | 0.039 | 0.259 | 0.002 | 138
Partnerarbeit 0.247 | 0.003 | 0.318 |<0.001| 139
Einzelarbeit -0.054 | 0.524 | 0.134 | 0.117 | 139

Korrelationen: Beurteilung der Lehrperson und angestrebte Lernziele

prozentual absolut
Lernziel r p(o) R p(o) n
Fertigkeiten -0.035 | 0.685 | 0.196 | 0.022 | 137
Wissen -0.143 | 0.094 | 0.378 | <0.001 | 138
Einsicht 0.125 | 0.144 | 0.481 | <0.001 | 138
Verstehen 0.109 | 0.209 | 0.404 | <0.001 | 136
Wille und Entscheidung 0.015 | 0.862 | 0.146 | 0.093 | 133
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Regressionsanalyse: Beurteilung der Lehrperson und Variablenkomplex ,Schulnote’

Pradiktor Beta T p
aktuelle Leistungseinschitzung 0.296| 3.382| 0.001
empfundene Notendiskrepanz -0.175| -1.999| 0.048

vorwarts

Regressionsanalyse: Beurteilung der Lehrperson und Dimensionen des Lehrerverhaltens

Pridiktor Beta T p
Systematik 0.396| 5.108 |<0.001
Emotionalitit 0.341| 4.671|<0.001
Fachkompetenz 0.151| 2.095| 0.038

riuckwairts / vorwarts

Regressionsanalysen: Beurteilung der Lehrperson und Medieneinsatz

Pradiktor Beta T p
Medieneinsatz (Summe) 0.464| 4.572|<0.001
prozentual Video -0.270| -3.143| 0.002| riickwirts / vorwirts
Tafel 0.267| 2.766| 0.006
Pradiktor Beta T p
Tafel 0.329| 4.139| <0.001
Handouts / Thesenpapiere | 0.236| 2.939| 0.004| riickwirts / vorwirts
absolut Video / Filme -0.205| -2.580| 0.011
Modelle / exp. Aufbauten | 0.205| 2.514| 0.013

Regressionsanalysen: Beurteilung der Lehrperson und Sozialformen

Pradiktor Beta T p
prozentual Sozialformen (Summe) 0.225| 2.650| 0.009 riickwirts
Partnerarbeit 0.213| 2.512| 0.013
Pradiktor Beta T p
| prozentual Frontalunterricht -0.303 | -3.613| <0.001 VOrwarts
Pridiktor Beta T p
| absolut Partnerarbeit 0.312| 3.732| <0.001 | Riickwirts / vorwirts
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Regressionsanalysen: Beurteilung der Lehrperson und Lernziele

Pradiktor Beta T p
Lernziel (Summe) 0.637| 6.853|<0.001
prozentual Einsicht 0.235| 3.054| 0.003
Wissen 0.247| 2.661| 0.009
Pridiktor Beta T p
absolut Einsicht 0.417| 5.446| <0.001
Wissen 0.270| 3.526| 0.001
Regressionsanalyse: Beurteilung der Lehrperson
Pradiktor Beta T p
Selbsteinschitzung der Schulleistung | 0.229| 4.388 | <0.001
Fachkompetenz 0.199] 2.983| 0.003
Emotionalitét 0.249| 3.517| 0.001 riickwirts
Systematik 0.392| 5.473|<0.001
Jahrgangsstufenzugehorigkeit -0.140| -2.556| 0.012
Pradiktor Beta T p
Systematik 0.365| 5.060 | <0.001
Emotionalitét 0.264| 3.744| <0.001
Fremdeinschétzung der 0218 4.190[<0.001|  vorwiirts
Schulleistung
Fachkompetenz 0.177] 2.657| 0.009
Jahrgangsstufenzugehorigkeit -0.122 ] -2.238| 0.027

rickwarts / vorwarts

rickwarts / vorwarts

Diskriminanzanalyse: Einschdtzung des Unterrichts als forderlich fiir die Selbststindigkeit

Priidiktor standardisierter Koeffizient der p
kanonische Diskriminanzfunktion
Fachkompetenz 0.393 <0.001
Emotionalitit 0.574 <0.001
Anforderungen 0.365 <0.001
Empfundene Notengerechtigkeit -0.340 <0.001
Lage der Gruppen-|Kurs forderlich 0.429
zentroide: Kurs nicht forderlich -1.698
Diskriminanzanalyse: Einschdtzung des Kurses als Gewinn
Priidiktor standardisierter Koeffizient der p
kanonische Diskriminanzfunktion
Unterrichtsinteresse 0.432 <0.001
Systematik -0.502 <0.001
Fachinteresse 0.532 <0.001
Dauer des L-S-Verhiltnisses -0.328 <0.001
Lage der Gruppen-|Kurs forderlich -0.536
zentroide: Kurs nicht forderlich 1.568
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