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1. Einleitung

Verstarkt durch die Ergebnisse internationaler Leistungsvergleichsstudien wie TIMSS!
und PISA? werden vermehrt erhohte Erwartungen an die Schule formuliert. Daraus
erwachsen zwangslaufig auch Anspriiche an das, was der Kernbestandteil schulischen
Geschehens, der Unterricht, zu leisten habe. Wahrend Fragen der Qualitiat von Schule
und Unterricht seitdem auch in der offentlichen Debatte dhnlich intensiv beachtet
werden wie zuletzt zu Zeiten der deutschen Bildungsreform der 1970er Jahre (Helsper
& Bohme, 2008), geniefdt der Themenkomplex um die Effektivitdt von Unterricht in der
Forschung seit Jahrzehnten eine unvermindert hohe Aufmerksamkeit. So ist die
urspriinglich in den USA aufgeworfene Debatte um grundsatzliche Zweifel an der
Wirksamkeit von Schulen in dhnlicher Weise heute immer noch als aktuell anzusehen
(Liders & Rauin, 2008). Der wissenschaftliche Kenntnisstand in der Schul- und
Unterrichtsforschung hat sich indessen erheblich weiter entwickelt, was nicht zuletzt
durch verbesserte technische Moglichkeiten wissenschaftlicher Untersuchung beférdert
wurde. Dies betrifft insbesondere Erhebungstechniken, die auf audiovisuellen
Aufzeichnungen  von  Unterricht  basieren. Nach einem  anfanglichen
Entwicklungsvorsprung in der US-amerikanischen Unterrichtsforschung (Adams &
Biddle, 1970) finden so genannte Videostudien in den vergangenen beiden Jahrzehnten
auch im deutschsprachigen Raum starke Verbreitung und gelten seitdem allgemein als
ein geeignetes Mittel, um Unterricht in seiner Eigenschaft als Geschehen in den Blick zu
nehmen und dabei dessen Bestandteile detailliert zu untersuchen (Aufschnaiter &

Welzel, 2001; Janik & Seidel, 2009; Klieme, 2006).

Die Ubertragung der wissenschaftlichen Befunde der Unterrichtsforschung auf den
schulpraktischen ,Anwendungshorizont” ist jedoch laut Ditton (2002, S. 209) als
ausbaufahig zu bezeichnen. Fiir eine Riickfiihrung der Erkenntnisse in das zugrunde
liegende Feld sei ,die wechselseitige Verschrinkung von Zugangsweisen und Ebenen, die
fiir die Unterrichtsrealitdt konstitutiv ist, zu reflektieren” (ebd.). Eine Konsequenz dessen
konnte darin liegen, dass in Teilen der Forschung eine empirische Perspektive

eingenommen wird, die enge Beziige zum konkreten Unterrichtshandeln der Beteiligten

1 TIMSS = Third International Mathematics and Science Study (BMBF, 2001)

2 PISA = Programme for International Student Assessment (PISA-Konsortium Deutschland, 2003)
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zuldsst und damit an diesen Stellen die gemeinsame Kommunikation tiber die
untersuchten Phinomene erleichtert. Von besonderem Interesse ware diesbeziiglich die
Betrachtung von Geschehenskomponenten in ihrer Auspragung im Unterrichtsverlauf,
von denen anzunehmen ist, dass sie von zentraler Bedeutung fiir die Wirksamkeit des

Unterrichtsprozesses sind.

An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an, indem im Rahmen einer empirischen
Untersuchung natiirlichen Unterrichts das Beteiligungsverhalten der Schiiler als die
zentrale Grofde angesetzt wird, an der sich die Wirksamkeit der einzelnen
Unterrichtsstunde misst. Diese Entscheidung hat verschiedene Griinde: Das
Schiilerbeteiligungsverhalten bietet fiir Lehrkrifte einen wichtigen Orientierungspunkt
beim Handeln in der Situation. Im Gesprach mit Lehrkraften zeigt sich oftmals, dass die
Einschatzung dariiber, ob eine Unterrichtsstunde gelungen sei bzw. ,funktioniert habe®
daran festgemacht wird, inwiefern die Schiiler? erkennbar , mitgemacht“ haben oder ,bei
der Sache“ waren. Auch in der Unterrichtsforschung wird dem Beteiligungsverhalten
der Schiiler eine hohe Relevanz beigemessen. Wie noch zu zeigen ist, wird dem Bereich
in einer Reihe von Modellen zur Wirksamkeit des Unterrichts eine zentrale Position
zugewiesen, und einer breiter Bestand an empirischen Ergebnissen belegt dessen
Bedeutung fiir individuelle, unterrichtsbedingte Lernertrage* Im Hinblick auf die
wissenschaftliche Untersuchung liegt tiberdies ein grofder Vorteil dieses Bestandteils des
Unterrichtsgeschehens darin, dass er individualisiert und in seiner zeitlichen Dimension
erfassbar ist. Damit ist es grundlegend mdglich, potenziell unterschiedliche Grade der
Unterrichtswirksamkeit in Lerngruppen unter Berlicksichtigung heterogener
Lernvoraussetzungen der Schiiler und unterschiedlicher Zeitabschnitte des Unterrichts

in den Blick zu nehmen.

Als zweite Prozessvariable neben dem Schiilerverhalten werden in dieser Studie die
Aufgaben, verstanden als Lernaufgaben innerhalb des Unterrichtsprozesses, betrachtet.
Aufgaben sind ein bedeutendes didaktisches und padagogisches Instrument zur

Steuerung des Unterrichtsverlaufs. Sie sind gleichzeitig ein Planungs- und

3 Aus Griinden besserer Lesbarkeit werden in dieser Arbeit Personenbezeichnungen in nur einer
Geschlechtsform gefiihrt, wobei - sofern nicht anders gekennzeichnet - in jedem Fall das jeweils andere
Geschlecht mit gemeint ist.

4 Ausfiihrliche Darstellungen dazu erfolgen im Rahmen von Kap. 2.
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Durchfiihrungselement des Unterrichts und bieten Lehrkraften die Moglichkeit,
Lernprozesse und Aktivititen im Unterrichtsverlauf zu strukturieren. An dieser Stelle
wird angenommen, dass die Eigenschaften der in den Unterricht eingebrachten
Aufgaben einen bedeutenden Einfluss auf das Beteiligungsverhalten ausiiben. Fiir eine
Priifung dieses Zusammenhangs werden beide Grofien detailliert auf ihre Auspragungen
im Unterrichtsverlauf hin untersucht und zueinander in Beziehung gesetzt. Als adaquate
forschungsmethodische Herangehensweise fiir eine prozesssensible Erfassung dieser
Grofden werden videobasierte Beobachtungsverfahren eingesetzt. Ziel dieser
Untersuchung ist es damit, durch einen Blick in die ,black box“ der Unterrichtsprozesse
(Ditton, 2002, S. 201) Zusammenhange der Unterrichtswirksamkeit aufzuzeigen, die
sich an einem dem Lernerfolg der Schiiler - als tiblichem Wirksamkeitskriterium der
Unterrichtsqualitiats- und Lehr-Lern-Forschung - vorgelagerten Punkt verorten lassen.
Damit sieht sich die vorliegende Studie als ein Beitrag zur Beschreibung von
Zusammenhingen zwischen zwei zentralen wirksamkeitsrelevanten
Geschehenskomponenten des  Unterrichts und zugleich zur Erzeugung
wissenschaftlicher  Ergebnisse, die eine gewisse Nachvollziehbarkeit und

Anschlussfahigkeit fiir die Akteure der Praxis in sich bergen.

Mit Blick auf diese Zielsetzung beginnt die Arbeit in Kap. 2 mit einer Reihe theoretischer
Grundlegungen. Auf  eine kurze Darlegung des zugrundeliegenden
Unterrichtsverstandnisses (2.1) folgt in Kap. 2.2 die Beschreibung von in diesem Bereich
international als zentral zu erachtenden Unterrichtsmodellen (Carroll, 1963; Slavin,
1994) und deren Einfluss auf vergleichbare Konzeptionen im deutschsprachigen Bereich
(Helmke, 2003, 2012; Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Klieme, Schiimer &
Knoll, 2001). In diesem Zuge erfolgt eine theoretische Verortung des
Schiilerbeteiligungsverhaltens in den Gesamtzusammenhang der Forschung zur
Unterrichtswirksamkeit.

Im nachsten Schritt wird in Kap. 2.3 der Forschungsstand zum
Schiilerbeteiligungsverhalten umfassend in den Blick genommen und die empirische
Befundlage mit Blick auf die vorherigen theoretischen Betrachtungen gepriift. An dieser
Stelle wird die fiir diese Studie relevante Forschungsliicke benannt, die in der
Untersuchung der Qualitit der Aufgaben im Unterricht in ihrem Einfluss auf das
Beteiligungsverhalten der Schiiler besteht. In Kap. 2.4 werden dann zunichst

Differenzierungen hinsichtlich einiger synonym fiireinander bzw. eng miteinander
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diskutierter Begriffe und Konstrukte im Bereich des Schiilerbeteiligungsverhaltens
vorgenommen, was mit Blick auf den Forschungsstand und die Entwicklung einer
eigenen forschungsmethodischen Perspektive notwendig erscheint.

Darauf folgt in Kap. 3 eine getrennte Diskussion des mit dem vorliegenden
Themenkomplex eng verkniipften Aspekts der Unterrichtszeit und der Benennung von
dessen Bedeutung fiir die vorliegende Arbeit.

Kap. 4 wendet sich als niachstes dem Gegenstand der Aufgaben im Unterricht zu. Dabei
wird aufgezeigt, dass Aufgaben die geeignete unterrichtliche Prozesskomponente
darstellen, in der sich die Hinweise aus der empirischen Forschung mit den
theoretischen Annahmen von Slavin (1994) verbinden lassen (4.1). Hinsichtlich der
genaueren begrifflichen Auffassung werden ,im Rahmen des Unterrichtsverlaufs von
der Lehrkraft eingebrachte Lernaufgaben® als der fokussierte Gegenstand expliziert
(4.2). Darauf folgt in Kap. 4.3 ein Uberblick iiber Ansitze zur Analyse von Aufgaben.
Diese werden mit Blick auf (vorrangig methodische) Anschlussmoéglichkeiten fiir die
vorliegende Untersuchung diskutiert.

In Kap. 5 werden die grundlegenden Betrachtungen der vorangegangenen Abschnitte
zusammengefasst und die Ziele und spezifischen (Teil-)Fragestellungen dieser Studie
dargelegt. Die darin formulierte Kernfrage dieser Studie lautet, inwiefern sich das mit
Blick auf die Individuen vollstdndige und in den Beobachtungszeitraumen liickenlos
erfasste Beteiligungsverhalten der Schiiler durch die Eigenschaften der im
Unterrichtsverlauf identifizierbaren Aufgaben erkldren lasst.

Kap. 6 umfasst die Darstellung der methodischen Anlage der Untersuchung. Die Studie
stiitzt sich im Wesentlichen auf wissenschaftlich-systematische Beobachtungen des
Handelns der am Unterricht Beteiligten anhand von Videoaufnahmen, weshalb dieser
forschungsmethodische Zugang zu Beginn des Kapitels liberblicksartig beschrieben wird
(6.1). Die Studie bezieht aber auch schriftliche Test- bzw. Befragungsdaten auf Seiten
der Schiiler mit ein. Die verwendeten Daten stammen aus dem Forschungsprojekt
,otrategien des Unterrichts in heterogenen Klassen und ihre Wirkung auf
Schiileraktivitat, welches unter der Leitung von Prof. Dr. Udo Rauin am Institut fir
Padagogik der Sekundarstufe am Fachbereich Erziehungswissenschaften und der
Akademie fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung der Goethe-Universitiat Frankfurt
am Main durchgefiihrt wird (6.2). Da die im Rahmen der vorliegenden Arbeit
verwendeten Beobachtungsinstrumentarien zur Erfassung und Beschreibung von

Schiilerbeteiligungsverhalten und Aufgaben im Unterricht zum Grofdteil auf
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Eigenentwicklungen und Adaptionen bestehender Instrumente basieren, werden diese
Instrumente in den Abschnitten 6.6 und 6.7 ausfiihrlich dargestellt.

Der sich im Folgekapitel (Kap. 7) anschlieféende Ergebnisbericht gliedert sich auf in eine
Darstellung der Einzelergebnisse zu den verschiedenen Teilinstrumenten der Studie:
Kap. 7.1 zeigt die mittels schriftlicher Tests erhobenen Leistungsstdnde der Schiiler im
Unterrichtsfach sowie die Ausprdagungen der gleichzeitig erfassten Personenmerkmale
in der Stichprobe. Kap. 7.2 stellt die Ergebnisse zu den Beobachtungen des
Schiilerverhaltens dar. Kap. 7.3 zeigt die Befunde der Erfassung der Aufgaben im
Unterricht und der Beschreibung ihrer Eigenschaften. Kap. 7.4 beinhaltet schliefilich die
Hauptbefunde dieser Untersuchung, d.h. die Ergebnisse der Priifung von Einfliissen der
Aufgaben auf das Beteiligungsverhalten der Schiiler.

Im abschliefRenden Kapitel (Kap. 8) werden die gefundenen Ergebnisse
zusammengefasst dargestellt, in den theoretischen Hintergrund eingeordnet und
bewertet (8.1), worauf eine Darlegung der Grenzen der Untersuchung (8.2) und ein

Ausblick auf sich anschlief3ende Fragen und weitere Forschungsperspektiven folgt (8.3).
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2. Schiilerbeteiligungsverhalten als Indikator fiir

Unterrichtswirksamkeit

In diesem Kapitel wird der spezifische Zugang der vorliegenden Arbeit zur Abbildung
eines Wirksamkeitskriteriums innerhalb des Unterrichtsprozesses begriindet. Dazu
wird zundchst die zugrunde liegende Auffassung des Gegenstandes ,Unterricht”
dargelegt und eine Einordnung der Zugangsweise in die Unterrichtsforschung
vorgenommen (2.1). Nachfolgend werden verschiedene Modelle zu den
Wirkzusammenhadngen schulischen Unterrichts diskutiert und auf dieser Basis der
Merkmalsbereich des Schiilerbeteiligungsverhaltens als prozessimmanentes Kriterium
der Unterrichtswirksamkeit identifiziert (2.2). Die Darstellung des Forschungsstandes
dient anschliefend zur Feststellung moglicher Forschungsdesiderate (2.3), woraus
Schliisse fiir die Fragestellungen und die Anlage dieser Studie gezogen werden.
Abschlief3end wird eine systematische Betrachtung der gangigen Begrifflichkeiten und
Konstrukte in dem Merkmalsbereich geleistet (2.4), die zur Prazisierung der

Schwerpunktsetzung dieser Studie dient.

2.1 Das Unterrichtsverstandnis dieser Arbeit

Die leitende Frage dieses Abschnitts ist, was unter ,Unterricht“ zu verstehen ist und wie
dieser Gegenstand mit Blick auf die libergeordneten Ziele der Arbeit (s. Kap. 1) auf
angemessene Weise durch Forschung erschlossen werden kann.

+Was U. [Unterricht] ist, scheint auf den ersten Blick intuitiv gewiss. Trotzdem ist U. ein
Begriff mit unscharfen Rdndern, er ist ein theoretisches Konstrukt, (...)" (Meyer, 2007, S.
728, eigene Ergdnzung in eckigen Klammern). Damit deutet Meyer auf die Tatsache hin,
dass zwar ein den Alltagserfahrungen entsprechender Konsens iiber die Beschaffenheit
von Unterricht zu existieren scheint, allerdings gestaltet sich eine genauere
Beschreibung des Gegenstands auf wissenschaftlich-diferenzierender Ebene deutlich
schwieriger. Luders (2012) hat in einer Untersuchung zur Verwendung des
Unterrichtsbegriffs in padagogischen Nachschlagewerken im Zeitraum zwischen 1949
und 2007 festgestellt, dass zumindest die Schulpadagogik offenbar kein einheitliches,
theoretisch begriindetes Begriffsverstindnis hervorgebracht und dort auch keine

durchgingig aufeinander aufbauende Begriffsentwicklung stattgefunden habe. Der
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Unterrichtsbegriff werde ,in nahezu jedem Artikel mehr oder weniger neu erfunden” (S.
123). Eine Gemeinsamkeit der meisten Unterrichtsdefinitionen bestehe zudem darin,
dass sie durchgangig ,an der Praxis der Profession ausgerichtet” (ebd.) seien, sprich im
Grunde die Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern widerspiegeln. ,In der
Schulpddagogik und Didaktik wird Unterricht vorwiegend als eine an die Existenz
moderner Bildungssysteme gebundene, institutionalisierte Form des Lehrens und Lernens
begriffen” beschreibt Liiders (2011, S. 342) den Gegenstand in einem lexikalischen
Lemma. Zum Vergleich findet sich bei Lipowsky (2009) die Formulierung ,Unterricht
kann als langfristig organisierte Abfolge von Lehr- und Lernsituationen verstanden
werden, die von ausgebildeten Lehrpersonen absichtsvoll geplant und initiiert werden und
die dem Aufbau von Wissen sowie dem Erwerb von Fertigkeiten und Fdhigkeiten der
Lernenden dienen. Sie finden in der Regel in bestimmten dafiir vorgesehenen Institutionen
unter regelhaften Bedingungen statt” (S. 74). Diese Definition konkretisiert die bei
Liders genannten Aspekte und ordnet Unterricht als eine Sequenz von Situationen ein,
benennt als Zielperspektive Wissensaufbau und Fahigkeitserwerb und betont die
institutionelle Organisiertheit von Unterricht. Wie auch in vergleichbaren anderen
Beitrdagen (vgl. Helsper & Keuffer, 1995) werden in den beiden Begriffsauffassungen
Lehren und Lernen als zentrale Bezugspunkte herausgestellt. Ungeachtet grundlegender
Ubereinstimmungen stehen diese Beschreibungen aber keineswegs reprisentativ fiir
einen breiten disziplindren Konsens (vgl. Liiders, 2012). Verlasst man die Ebene
globaler Definitionsversuche und betrachtet Unterrichtsbegriffe im Rahmen sozial- bzw.
geisteswissenschaftlicher theoretischer Verortungen, werden erneut differente
Sichtweisen deutlich. So sehen etwa Meseth, Proske und Radtke (2011) unter
Ankniipfung an Kommunikationstheorien und unter Betonung des zentralen Problems
der Kontingenz Unterricht als ,hoch komplexes, nicht-lineares soziales Geschehen”
(Meseth, Proske & Radtke, 2011, S. 224). Ebenfalls mit Bezug auf das Moment der
Kommunikation bzw. der Interaktion entwirft Liiders (2003, 2011) Unterricht in seiner
Sprachspieltheorie als ein Geschehen, welches sich in seinen ,kommunikativen
Praktiken” (Liiders, 2011, S. 175) von anderen Interaktionsanldssen des sozialen Lebens
unterscheiden lasst. Interaktionen zwischen Lehrperson und Schiilern seien demgemaf3
entlang von ,sprachlichen Akten und Gesten” (ebd.) zu beschreiben, die nach bestimmten
Regeln, so genannten ,Zugmustern” bzw. ,Auflerungsfolgen” auftreten (ebd. S. 178).
Auch andere Autoren griinden ihr Unterrichtsverstdndnis auf Kommunikationsaspekte,

wenngleich mit differenten Schwerpunktsetzungen, wie z.B. Caruso mit einer
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gesellschaftshistorisch orientierten Sichtweise auf schulischen Unterricht ,als eine
Technologie der lernbezogenen Massenhaltung von Menschen” (Caruso, 2011, S. 24).
Diese Beispiele verdeutlichen die Bandbreite an spezifischen Schwerpunktsetzungen in
der Perspektive auf Unterricht, selbst unter vergleichbaren Grundbegriffen. Ansitze wie
diese bieten allerdings keine geeigneten Ankniipfungspunkte fiir die empirische

Bearbeitung von Wirksamkeitsannahmen schulischen Unterrichts.

Eine grofdere Anndherung an diesen Punkt ergibt sich bei einer Veranderung des
Blickwinkels hin zur allgemeinen Didaktik, die innerhalb der Erziehungswissenschaft
das zentrale Feld der Auseinandersetzung mit Unterricht darstellt und dabei enge
Beziige zur Unterrichtspraxis aufweist (vgl. Kron, 2008). Die allgemeine Didaktik
beschaftigt sich neben Aspekten der Unterrichtsplanung und -analyse auch mit der
Legitimation von Zielen und Inhalten des Unterrichts unter Bertcksichtigung
gesellschaftlicher Zusammenhange, wozu z.B. auch der Lehrplan als ein vermittelndes
Element von ,globalen Ziel- und Wertvorstellungen” (Helsper & Keuffer, 1995, S. 82)
gehort. Indem tiber den Einbezug solcher Aspekte oftmals ,normative Argumentationen
tiber den moralischen und gesellschaftlichen Zweck von Schule und Unterricht eingewoben
sind” (Terhart, 2002, S. 78), wird Schulunterricht im Kontext der allgemeinen Didaktik
immer auch als Erméglichung von Bildungsprozessen gesehen. Im Anschluss daran hebt
Gruschka solche Zieldimensionen wie Mindigkeit und Urteilskraft der Schiiler hervor
und betont, Unterricht sei ,mehr als der didaktisch inszenierte Ubergang vom Lehren zum
Lernen” (Gruschka, 2011, S. 131). Innerhalb der allgemeinen Didaktik liegt ein breites
Spektrum an spezifischen Ansatzen vor, reprasentiert durch eine Vielzahl an Modellen
und Gegenstandstheorien mit teils weit zurtick reichender Historie (Kron, 2008). Als ein
verbindendes Element dieser Vielzahl an Konzeptionen kann die Orientierung am
Prozess der Ausbildung von zukiinftigen Lehrkraften gesehen werden (Terhart, 2002).
Demzufolge geht es in der allgemeinen Didaktik vornehmlich ,um die Theoretisierung
und operative Gestaltung von Lehren und Lernen im Kontext von Ausbildung fiir den
pddagogischen Beruf des Lehrers” (S. 80). Das bedeutet, dass neben grundlegenden
theoretischen Erwagungen vor allem praxisorientierte Aspekte des Unterrichtshandelns
zum Gegenstand der Uberlegungen gemacht werden, wobei die allgemeine Didaktik in
ihrer grundsatzlichen Ausrichtung eher als ein ,geisteswissenschaftlich geprdgtes
Nachdenken tiber Unterricht” (Kiel, 2010, S. 781) zu verstehen ist denn als ein Programm

zur empirischen Erforschung des selben.



2. Schiilerbeteiligungsverhalten als Indikator fiir Unterrichtswirksamkeit 9

Demgegentiber ist die Teildisziplin der Lehr-Lern-Forschung ebenfalls befasst mit dem
Gegenstand des Unterrichts, macht sich in diesen Zuge aber die empirisch basierte
Erkenntnisgewinnung tliber Anlasse des Lehrens und Lernens (und damit auch
schulischen Unterrichts) explizit zur Aufgabe (Terhart, 2002). In diesem eng an der
padagogischen Psychologie orientierten Forschungsbereich werden zwar nur selten
explizite Unterrichtsbegriffe entfaltet (vgl. Eickhorst, 2011), als gemeinsames
Grundverstdndnis ist jedoch der kognitive Lernzuwachs als zentrale Zielkategorie von
schulischem Unterricht erkennbar. Exemplarisch dafiir formulieren Hasselhorn und
Gold in einem Lehrbuch der Padagogischen Psychologie: ,Unterricht hat demnach die
Aufgabe, in systematischer Weise aufsteigend die zum Verstehen eines Sachverhalts
erforderlichen kognitiven Prozesse auszulésen und damit das Erreichen der Teilziele
sicherzustellen oder zumindest wahrscheinlicher zu machen” (Hasselhorn & Gold, 2013, S.
233). Der Forschungsstrang der Lehr-Lern-Forschung hat innerhalb der vergangenen
fiinf Jahrzehnte eine Fille an empirisch basierten Erkenntnissen {ber
Unterrichtsprozesse, deren Bedingungen und Wirkungen hervorgebracht (im Uberblick:
Renkl, 2010; Treiber & Weinert, 1982). Dabei nimmt die Lehr-Lern-Forschung eine
variablenorientierte = Perspektive  (Helmke, 2012) auf mitunter kleinste
Geschehensbestandteile des Unterrichts ein (s. dazu die Begriffe ,Mikro-Ebene”, Terhart,
2002, S. 79 und ,Mikroforschung”, Liiders & Rauin, 2008, S. 729) und untersucht diese
verschiedenen Unterrichtsmerkmale auf ihre wechselseitigen Einfliissen und
Wechselwirkungen hin, auch im Hinblick auf Zielkategorien der Qualitit oder

Effektivitat des Unterrichts.

Fir die vorliegende Arbeit stellt die Forschungsstrategie der Lehr-Lern-Forschung einen
aussichtsreichen Ansatz dar. Indem in dieser Untersuchung aber die Perspektive auf
konkretes Unterrichtshandeln gerichtet und auf diesem Wege ein Beitrag zur
JAufkldrung und Forderung von Praxis“ (Kron, 2008, S. 42) geleistet werden soll,
bestehen somit auch Beziige zur allgemeinen Didaktik. Aus diesem Grund kann mit Blick
auf die vorliegende Studie eher von didaktisch orientierter Lehr-Lern-Forschung
gesprochen werden: ,Eine Grundfrage der didaktisch orientierten LLF lautet deshalb, wie
effektive Lehr-Lern-Prozesse gestaltet werden kénnen um in der verfiigharen
Unterrichtszeit mit den verfiigbaren Ressourcen fiir moglichst viele Schiiler méglichst viele
erwiinschte Ziele unter Vermeidung unerwiinschter Nebeneffekte erreichbar zu machen”

(Liders & Rauin, 2008, S. 730). Mit Bezug auf die eingangs gestellte Frage ist
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abschliefdend festzuhalten, dass das Gegenstandsverstindnis dieser Untersuchung
einem in der Schulpadagogik verbreiteten, im Wesentlichen ,an den praktischen
Belangen der Lehrerprofession” (Liders, 2012, S. 109) ausgerichteten Unterrichtsbegriff
folgt, wahrend mit Unterricht explizit ,der Unterrichtsprozefs in Schulen gemeint ist,
wobei das (staatliche) Pflichtschulsystem im Mittelpunkt steht” (Terhart, 2002, S. 136).
Diese Auffassung impliziert - auch im Anschluss an die Forschungslinie der Lehr-Lern-
Forschung - die Annahme einer zentralen Beeinflussbarkeit des Geschehens durch die

Handlungen der Lehrkraft.

2.2 Theoretische Ansatze zur Wirksamkeit schulischen Unterrichts

Die wohl bedeutendste theoretische Grundlage fiir Fragen der Wirksamkeit von
Schulunterricht ist das model of school learning von Carroll (1963). Dieses Modell
beschreibt den Prozess schulischen Lernens unter besonderer Berticksichtigung der
zeitlichen Dimension des Unterrichts und der Perspektive des einzelnen Schiilers.
Demnach ist das Lernen im Unterricht bedingt durch den Zeitanteil, der von den
Schiilern im Unterricht tatsdchlich auf lernzielbezogene Aktivititen verwendet wird
(time actually spent), im Verhaltnis zu der Zeit, die sie eigentlich zum Erreichen dieses
Ziels benotigen (time needed). Mit anderen Worten geht es um eine Art Soll-Ist-
Verhaltnis hinsichtlich der mit der Beschaftigung mit Unterrichtsinhalten verbrachten
Zeit durch den individuellen Schiiler. Die Bestandteile des Modells setzen sich aus
Unterfaktoren zusammen, die den jeweiligen Bereich in seiner Auspriagung bedingen.
Die Zusammenhange zwischen den Elementen des Modells lassen sich nach Art einer

Formel schematisch darstellen (s. Abb. 1).

— —
Opportunity Persevarance
to learn or
or X Percentage of time
Time allocated actually spent
for learning engaged in
learning
Degree of _ y
learning
Aptitude Ability to
or X Quality of X understand
Time actually Instruction instruction
needed to learn

Abb. 1: Schematische Darstellung von Carrolls Modell schulischen Lernens (nach Berliner, 1990, S. 14)
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Fiir die benotigte Lernzeit sind dies (a) das aktuelle Fahigkeitsniveau und die
Auffassungsgabe als kognitive Voraussetzungen des Schiilers (aptitude und ability to
understand instruction) und (b) die Qualitit des Unterrichts als forderlicher bzw.
hemmender Faktor in der Beziehung zwischen Lerngegenstand und Schiiler (quality of
instruction), wahrend die tatsachlich aufgewendete Lernzeit bedingt wird durch (a) das
Ausmaf der zur Verfligung stehenden Lerngelegenheiten in Form von verfiigbarer
Lernzeit (opportunity time for learning) und (b) der so genannten Ausdauer des
Schiilers, reprasentiert durch Zeit, die er bereit ist, in Lernaktivititen zu investieren
(perseverance). Letzteres ist laut Carroll letztlich Ausdruck der individuellen
Lernmotivation. Als wesentliche Bedingung des Lernens im Unterricht wird in diesem
Zuge die Beschaftigung der Schiiler mit den inhaltlichen Anforderungen des Unterrichts,
den learning tasks (Carroll, 1963, S. 723), herausgestellt, was wie folgt umrissen wird: ,,
... the time during which the person is oriented to the learning task and actively engaged in
learning. In common parlance, it is the time during which he is “paying attention” and
“trying to learn” (S. 724). Die Zuwendung der Schiiller zu den Lerninhalten des
Unterrichts wird damit zur Schliisselgrofde eines moglichen, durch den Unterricht
initiierten Lernerfolgs. Carrolls Modell lieferte einen in mehreren Punkten
einflussreichen Beitrag fiir die Unterrichtsforschung: Die Stirkung eines
individualisierten Blicks auf Lernprozesse im Unterricht und die damit verbundene Idee
der Passung von individuellen Lernbedirfnissen und Lernbedingungen, der Ansatz der
allgemeinen Beschreibung des schulischen Lernens auf der Basis von Zeitbegriffen und
die Bedeutung aktiven Zuwendung der Schiiler zu den Aufgaben als grundlegende
Lernbedingung sind jene herausragenden Gedanken, die sowohl in Kombination als
auch jeweils fiir sich genommen Gegenstand weitergehender Auseinandersetzungen

sein sollten>.

Anndhernd parallel zu Carroll lieferte Jackson (1968/1990) weitere Impulse zu diesem
Themenkomplex, wenn auch ohne expliziten Einbezug der zeitlichen Komponente. Er

betont die entscheidende Rolle der ,Versunkenheit der Schiiler in die Lernaufgaben als

5 Mit Blick auf die Argumentationslogik soll an dieser Stelle jedoch zunichst der Aspekt des
Beteiligungsverhaltens weiter verfolgt werden, wahrend die Diskussion um die Zeitdimension des
Unterrichts in Kap. 3 getrennt aufgegriffen wird.
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vorrangiges Ziel des Unterrichts: ,Certainly no educational goals are more immediate
than those that concern the establishment and maintenance of the student’s absorption in
the task at hand. Almost all other objectives are dependent for their accomplishment upon
the attainment of this basic condition” (Jackson 1968/1990, S. 85). Die Aufmerksamkeit
bzw. die Beteiligung der Schiiler ist demnach eine Grundbedingung fiir mogliche
individuelle  Ertrdge des Unterrichts und zugleich  Hauptaufgabe der
Unterrichtsgestaltung durch die Lehrkraft: , The teacher’s goal, in other words, is student
involvement rather than student learning. It is true, of course, that the teacher hopes the
involvement will result in certain beneficial changes in the students, but learning is in this
sense a by-product rather than the things about which the teacher is most directly
concerned” (S. 24). Jackson setzt sich aus sozialpsychologischer Sichtweise mit den
Bedingungen auseinander, die der Beteiligung der Schiiler zugrunde liegen. In diesem
Zuge diskutiert er eine Reihe von Charakteristika der Schule, die in der Summe ein Art
inoffizielles, so genanntes ,hidden curriculum” (S. 33f.) bilden und dazu fithren, dass die
Schiiler mit der Zeit lernen, Verhaltensstrategien zu entwickeln, um sich in diesem
Umfeld erfolgreich zu bewegen. Eine bedeutende Rolle spielt dabei u.a. die Strategie des
bewusst gesteuerten, aber von aufden nicht beobachtbaren psychologischen Riickzugs
der Schiiler aus dem Unterrichtsgeschehen (,the strategy of psychological withdrawal”, S.
37). Moglichkeiten zur Beeinflussung des Beteiligungsverhaltens der Schiiler im
Unterricht sind laut Jackson vornehmlich in der Klassenfiihrung und -organisation und
der Angemessenheit der Unterrichtsinhalte in Bezug auf die Schiiler zu suchen (S. 103).
Jackson lieferte mit seiner Arbeit einen wichtigen Beitrag zum Verstdndnis der
Verhaltensmechanismen  auf Seiten der Schiiler einerseits und der
Einflussmoglichkeiten der Lehrkraft im Unterricht andererseits. Seine Vorstellungen
dessen, was die Wirksamkeit von Unterricht innerhalb seines Geschehens ausmacht,
schlieffen zum einen an die Grundgedanken Carrolls an und lassen sich zum anderen

auch in nachfolgenden theoretischen Weiterentwicklungen wiederfinden.

Mit der Absicht, die zentralen Annahmen von Carrolls Modell schulischen Lernens
weiter zu entwickeln, ist Slavins Modell zur Effektivitit von Unterricht (Slavin, 1984,
1994) entstanden. Die Weiterentwicklungen bestehen zum einen darin, dass in der
Formulierung des Modells der zum damaligen Zeitpunkt aktuelle Forschungsstand
systematisch Berlcksichtigung fand, und zum anderen in der grundlegenden

Ausrichtung der Modellelemente an dem Grad ihrer Verdnderbarkeit im Unterricht
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durch das Handeln der Lehrkraft. Dieses so genannte QAIT-Modell basiert auf vier
Komponenten effektiven Unterrichts: Unterrichtsqualitat (Quality of instruction),
Angemessenheit (Appropriate levels of instruction), Anreizwert (Incentive) und Zeit

(Time, vgl. Abb. 2).

Student
aptitude
Student . P
inputs Y
Student
Motivation
L e
_ &
_| Quality of Instructional
instruction efficiency
(achievement per
Appropriate - unit time)
level of
instruction Achievement
Alterable L ———
variables
.| Incentive Engaged
time
(time on task)
Time
(allocated)

Abb. 2: Das QAIT-Modell effektiven Unterrichts (nach Slavin 1994, S. 149)

Zusatzlich zu den vier innerhalb des Unterrichts angesiedelten Variablen werden
Vorbedingungen auf Seiten der Schiiler mit berticksichtigt (student inputs), reprasentiert
durch den aktuellen Stand an Fahigkeiten und Kompetenzen, Vorkenntnisse und die
allgemeine Lernmotivation. Der Schwerpunkt des Modells liegt auf den
Gestaltungsspielrdumen der Lehrkraft innerhalb des Unterrichts und damit auf den vier
QAIT-GrofRen.  Unterrichtsqualitit umfasst dabei eine klare, Konsistente,
abwechslungsreiche und attraktive Darstellung der Lehrinhalte und gute Organisation
der geplanten Unterrichtsaktivititen. Die Angemessenheit zielt darauf ab, dass die

Schiiler die angestrebten Lerninhalte nicht bereits beherrschen, zugleich aber die
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notigen Vorkenntnisse und Fahigkeiten fiir diesen Schritt besitzen - sprich: der
Schwierigkeitsgrad ist angemessen. Der Anreizwert steht fiir Bemiihungen der
Lehrkraft, den Erkenntnisdrang der Schiiler zu aktivieren und sie damit zu den
beabsichtigen Lernaktivitaten motivieren. Dies kann geschehen durch interessante und
attraktive Darstellungen durch die Lehrkraft, der Férderung von Eigenverantwortung
und Selbstindigkeit der Schiiler im Lernprozess, die Steigerung der subjektiv
wahrgenommenen Sinnhaftigkeit der Inhalte tiber die Herstellung von Beziligen zur
Lebenswelt der Schiiller und schlief3lich durch die Sicherstellung hoher
Bewiltigungschancen fiir die Schiiler in der Bearbeitung der Aufgaben. Besonders
letztgenannter Aspekt, der erneut den angemessenen Schwierigkeitsgrad der
Lerninhalte aufgreift, sowie der Aspekt der interessanten Darstellungensweise zeigt
eine enge Verschrankung des Anreizwertes mit den Komponenten Unterrichtsqualitat
und Angemessenheit. Slavin hebt hervor, dass diese drei Elemente (Unterrichtsqualitat,
Angemessenheit und Anreizwert) letztlich nicht vollstindig getrennt voneinander
gedacht werden kénnen und besonders der Anreizwert und die Angemessenheit eng
miteinander verkniipft sind: ,Incentive is high when the level of instruction ist
appropriate for a student, so that the student perceives that with effort the material can be
mastered, so that the payoff for effort is perceived to be great” (Slavin, 1994, S. 147). Die
letzte Komponente der Unterrichtseffektivitit ist die Unterrichtszeit, d.h. die innerhalb
des Unterrichts mit der Arbeit an den Inhalten verwendete Zeit. Diese Komponente
bildet sozusagen die Quantitdt des Angebots an Lerngelegenheiten ab, deren Qualitat

durch die drei tibrigen Komponenten beschrieben wird.

Der zentrale Gedanke des Modells ist jener eines multiplikativen Zusammenhangs der
vier Effektivititskomponenten und damit der Abhangigkeit des unterrichtsbasierten
Lernerfolgs von einer notwendigen Grundauspragung aller Grofden (,If any of the
elements is at zero, learning will be zero.”, S. 150). Zwischen den vier durch die Lehrkraft
zu beeinflussenden Komponenten effektiven Unterrichts und dem Lernerfolg der
Schiiler sind zwei vermittelnde Grof3en positioniert, instructional efficiency und engaged
time. Die Variable instructional efficiency fiihrt die Komponenten Unterrichtsqualitat,
Angemessenheit und Anreizwert des Unterrichts zusammen und stellt sie in Relation zu
den personlichen Voraussetzungen der Schiiler, den student inputs, womit diese Grofie
verstanden werden kann als potenzielle Lernwirksamkeit des Unterrichts fiir den

einzelnen Schiiler innerhalb eines bestimmten Zeitraums. Zweite zentrale
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Moderatorvariable ist die engaged time bzw. die time on task als zeitbasiert gefasste
Beteiligung an bzw. Beschaftigung mit Aufgaben und Unterrichtsinhalten: ,Engaged time
is the amount of time students are actually participating in relevant learning activities,
such as paying attention to lectures and doing assignments” (S. 149). Einflussgroéfien
dafiir sind die zur Verfligung stehende Lernzeit, der Anreizwert des Unterrichts und, als
aufderhalb des Unterrichtsgeschehens angesiedelte Grofde, die grundsatzliche

Motivationslage der Schiiler.

Ein Verdienst dieses Modells besteht darin, dass es auf sparsame Weise ein konsistentes
Bild der Zusammenhange zwischen den beiden Ebenen des Handelns der Lehrkraft und
der Schiler im Unterricht zeichnet. Zugleich wird darin deutlich, dass fiir eine
Anndherung an die Wirksamkeit von Unterricht bzw. einer einzelnen Unterrichtsstunde
der Blick auf den Bereich der Schiileraktivititen gerichtet werden muss. Die Annahmen
aus Slavins QAIT-Modell lassen sich in einer Reihe weiterer, nachfolgender Arbeiten zu
Fragen der Unterrichtseffektivitit wiederfinden. So ist der Grundgedanke der time on
task als vermittelnde Grofde zwischen Schiilerperson, Unterrichtseigenschaften und
moglichen Lern- bzw. Bildungseffekten auch in einem Modell von Creemers und
Kyriakides (2008) zu finden, welches unter dem breiteren Begriff der educational
effectiveness auch iiber den Rahmen des Unterrichts hinaus Wirkzusammenhdnge
zwischen den Ebenen Schule, Unterricht und Schiiler thematisiert. Auch die
deutschsprachige Unterrichtsforschung wurde von den Ansdtzen Slavins nachhaltig
beeinflusst. Neben einem breit rezipierten Uberblicksartikel von Ditton (2000) sind
diese Impulse am deutlichsten abzulesen am Konzept der drei Grunddimensionen der
Unterrichtsqualitit nach Klieme, Schiimer und Knoll (2001) und dem Angebots-
Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen nach Helmke (2003).

Das in der Unterrichtsforschung in Variationen wiederholt aufgegriffene Konzept der
drei Grunddimensionen der Unterrichtsqualitat (vgl. Clausen, Reusser & Klieme, 2003;
Klieme, Lipowsky, Rakoczy & Ratzka, 2006; Klieme, & Rakoczy, 2008) ist im Rahmen der
TIMS-Studie entstanden und basiert auf videogestiitzten Beobachtungsanalysen zur
Unterrichtsqualitit im Mathematikunterricht (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001). Die
daraus erarbeiteten Faktoren sollen ,als Grunddimension der Unterrichtsqualitdt
angesehen werden“ bzw. ,unverzichtbare Grundbedingungen schulisch organisierten

Lernens“ markieren (S. 52). Diese drei Grunddimensionen sind
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(1) Unterrichts- und Klassenfiihrung (effektive Behandlung von Unterrichtsstérungen,
Zeitverschwendung, Sprunghaftigkeit und Regelklarheit der Lehrkraft, Klarheit und
Strukturiertheit des Unterrichts, Monitoring durch die Lehrkraft, time on task),

(2) Schiilerorientierung (Sozialorientierung, individuelle Bezugsnormorientierung,

diagnostische Kompetenz, Interaktionstempo, Leistungsdruck) und

(3) kognitive Aktivierung (genetisch-sokratisches Vorgehen, anspruchsvolles und

repetitives Uben, Motivierungsfihigkeit der Lehrkraft).

Die Systematik dieser drei Faktoren ist auf der Basis empirischer Daten entstanden und
erhebt nicht den Anspruch, eine Beschreibung von Zusammenhidngen und
Verkniipfungen von Unterrichtsfaktoren im Sinne eines vollstdndigen kausalen Modells
zu leisten. Dennoch werden fiir die verschiedenen Dimensionen Zieleffekte auf Seiten
der Schiiler benannt: ein Mindestmafd an Aufmerksamkeit fiir den Bereich der
Unterrichts- und Klassenfiihrung, dass ,Schiiler sich in die Gruppe integrieren und
motiviert mitarbeiten” (S. 52) fiir den Bereich der Schiilerorientierung und eine ,aktive
kognitive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand” fiir die kognitive Aktivierung
(ebd.). An dieser Stelle werden die Punkte Aufmerksamkeit, Mitarbeit und
Auseinandersetzung der Schiiller mit dem Gegenstand implizit als Zielkategorien von
Unterrichtsqualitdt formuliert - ein Verstindnis, das in Einklang steht mit den

Annahmen Carrolls und Slavins.

Ein weiterer, innerhalb der deutschsprachigen Unterrichtsforschung einflussreicher
Ansatz, der sich in diese Argumentationslinie einordnen lasst, ist das Angebots-
Nutzungs-Modell unterrichtlicher Wirkungen von Helmke (2003, 2012). Dieses Modell
greift zum einen die bei Fend (1998) zu findende Angebots-Nutzungs-Logik schulischer
Bildungsprozesse auf und versucht zum anderen, Einflussfaktoren auf verschiedenen
Ebenen innerhalb und aufierhalb des Unterrichts zu integrieren. Das Modell umfasst
zum einen Faktoren, die aufderhalb des Unterrichtsprozesses anzusetzen sind, wie etwa
der personliche Hintergrund der Schiiler (Familie, Lernpotenzial) bzw. der Lehrperson
(Personlichkeitsmerkmale und Kompetenzen) und die fiir alle Beteiligten geltenden
Rahmenbedingungen (Kontext). Zum anderen zielen die Bereiche der Prozessqualitit
des Unterrichts (zur Beschreibung des Angebots), der Lernaktivitdten der Schiiler (als
Aspekte der Nutzung dieses Angebots) und der Wirkungen (Zielkriterien und Effekte auf

Seiten der Schiiler/innen) auf Bestandteile innerhalb des Unterrichts ab. Das Modell
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zeigt Zusammenhange zwischen diesen Faktoren auf und verdeutlicht auf diese Weise
das Wirkungsgeflecht, welches den mdoglichen Bildungsertragen vorausgeht, die durch

Unterricht erzielt werden konnen.

Im Anschluss an Vorschlige zur Anreicherung des bis dato in der empirischen
Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung weit verbreiteten Prozess-Produkt-Paradigmas
um so genannte Mediationsmerkmale bzw. ,Zwischenprozesse” (Treiber, Weinert &
Groeben, 1982, S. 566) berticksichtigt das Modell in besonderer Weise den Punkt der
Wahrnehmung der dargebotenen Lerngelegenheiten im Unterricht durch die Schiiler.
Dadurch wird der Annahme Rechnung getragen, dass Unterricht keine unmittelbare und
direkte Wirkung auf die Entwicklung der Schiiler zugeschrieben werden kénne, sondern
Jhur auf dem Wege iiber individuelle Verarbeitungsprozesse.” (Helmke, 2012, S. 80),
womit Aspekte wie Rezeption und Interpretation, aber auch Kognition, Motivation und
Emotionen der Schiiler in der Unterrichtssituation gemeint sind. Helmke sieht diesen
Bereich der individuellen Verarbeitungsprozesse im Unterricht am besten reprasentiert
durch das Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler, auch bezeichnet als on- bzw. off task-
Status oder auch aktive Lernzeit (ebd.). In der Logik des Angebots-Nutzungs-Modells
wird das Merkmal beeinflusst von den individuellen Eingangsvoraussetzungen der
Schiiler, wie z.B. ihrer Personlichkeitsstruktur oder ihrem fachlichen Leistungspotenzial,
den Kontextbedingungen, wie z.B. der Klassenzusammensetzung oder dem Klassen-
bzw. Schulklima, und den Eigenschaften des Unterrichtsangebots, die sich durch die
Prozessqualitdt des Unterrichts und die Qualitdt der Lehr-Lern-Materialien beschreiben
lassen. Lisst man den Faktor der aufierschulischen Lernaktivititen auf3er acht, da an
dieser Stelle Zusammenhadnge auf Ebene des Unterrichtsprozesses im Mittelpunkt
stehen, so fungiert in dem Modell die aktive Lernzeit - neben den Einfliissen der
allgemeinen Kontextbedingungen - als Voraussetzung fiir mogliche Ertrage des
Unterrichts, sprich dessen Wirkungen. Dem Merkmal kommt damit neben einer
Vermittlerrolle zugleich die Bedeutung einer zentralen Zielgréfde von

Unterrichtsprozessen zu.

Auf diesem Wege wird ein Aspekt deutlich, der auch tlber die Forschungslinien der
Unterrichtsqualitit und -effektivitit hinaus in einer Reihe von Uberlegungen zu Fragen
der Wirksamkeit von Unterricht thematisiert wird, namlich die Grenzen der
Einflussnahme in der Unterrichtsdurchfiihrung hinsichtlich der Initiierung von

Bildungsprozessen auf Seiten der Schiiler. Unterricht ist demnach als eine Summe von
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Gelegenheiten zur Ermdoglichung von Lernen zu verstehen, der sich nicht auf ,lineare
Kausalitdt” (Meseth, Proske & Radtke, 2011, S. 223) verlassen bzw. seine Wirkungen
nicht ,technologisch herbeifiihren” (Gruschka, 2011, S. 132) kann. Oder um es aus Sicht
der padagogischen Psychologie zu sagen: ,Lehren hat nicht automatisch Lernen zur
Folge” (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 223). Schulunterricht kann indessen nur plausibel
gefiihrt werden ,mit der Unterstellung, durch dessen pddagogische Ausformung sei es
madglich, auf allen genannten Ebenen die Schiiler einer Klasse zu erreichen” (Gruschka,
2011, S. 132). Mafigeblich fiir Unterrichtswirksamkeit ist demzufolge, ,dass die
Lernumgebungen der Schiiler einer Gruppe, Klasse oder Schule so gestaltet werden, dass

alle eine Gelegenheit zum Lernen wahrnehmen.” (Merkens, 2010, S. 116).

Diese Uberlegungen kniipfen an die Position von Jackson an, der betont, Lernprozesse
seien in gewisser Hinsicht eine Art ,Nebenprodukt® des Unterrichts (Jackson, 1966, S.
24), wahrend das naheliegendste Zielkriterium des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften zundchst in der Herstellung von Aufmerksamkeit und Beteiligung der
Schiiler zu suchen sei. In der Zusammenschau der beschriebenen Ansétze zeigt sich,
dass der Grundgedanke von Jacksons Position einen gewissen theoretischen Konsens
zum Ausdruck bringt hinsichtlich der Rolle dieses Bereichs des Unterrichtsgeschehens
als prozessimmanentem Indikator fiir die Effektivitit von Unterricht. Das QAIT-Modell
der Unterrichtseffektivitit von Slavin (1994) vermag die in diesem Kontext
bedeutsamen Zusammenhidnge in besonders geeigneter Weise abzubilden, weshalb es

im weiteren Verlauf als primarer theoretischer Bezugspunkt herangezogen wird.

2.3 Forschungsstand zum Schiilerbeteiligungsverhalten im Unterricht

Im vorangegangenen Abschnitt wurde die theoretische Bedeutung der aktiven
Hinwendung der Schiiler zu den im Unterricht angebotenen Lerngelegenheiten
herausgearbeitet. Anhand einer Reihe von Modellen und Konzeptionen zur Wirksamkeit
schulischen  Unterrichts konnte aufgezeigt werden, dass dieser Bereich
tibereinstimmend als Voraussetzung fiir unterrichtsbedingtes Lernen angesehen und
ihm dariiber die Bedeutung einer Zielgrofde fiir den Unterrichtsprozess zugeschrieben
werden kann. In diesem Abschnitt soll nun die empirische Befundlage zu diesem Bereich

dargestellt und diskutiert werden.
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Das Verhalten der Schiiler im Unterricht im Hinblick auf ihre Lern- und
Arbeitsaktivitdten ist seit tiber hundert Jahren als Gegenstand empirischer Forschung zu
finden (Anderson, 1984a; Borg, 1980; Jackson, 1968/1990;). Anderson (1984a, 49 ff.)
zeigt Diskussionslinien und Ergebnisse vom Ende des 19. Jahrhunderts bis in die 1930er
Jahre hinein auf, als der Bereich von Psychologen und Padagogen hauptsachlich unter
dem Begriff der Schiileraufmerksamkeit bearbeitet wurde. Aufmerksamkeit stand zur
damaligen Zeit stellvertretend fiir vieles, was spater unter Begriffen wie etwa time on
task oder Beteiligung verstanden wurde (Borg, 1980). Die Forschungsergebnisse aus
dieser Zeit milindeten in den vorlaufigen Konsens, dass die Aufmerksamkeit der Schiiler
eine Grundvoraussetzung fiir Lernen im Unterricht sei und dabei Verbindungen sowohl
zu Interesse und Motivation der Schiiler, als auch zur Unterrichtsfiihrung im Sinne einer
Steuerung und Aufrechterhaltung der Schiileraufmerksamkeit bestehen (Anderson,
1984a). Die Forschung in der Phase der 1920er bis 1950er Jahre wird systematisch
dargestellt bei Jackson (1968/1990), ebenso fokussiert auf den damals giangigen Begriff
der Aufmerksamkeit. Im Vordergrund standen damals die Fragen, inwiefern die
Klassengrofie, der Fiihrungsstil der Lehrkraft oder bestimmte Eigenschaften der Schiiler
mit deren Aufmerksamkeit im Unterricht zusammenhangen (S. 88ff.). Verschiedene
Forschungsbefunde der 1920er Jahre weisen darauf hin, dass die Lehrperson einen
starken Anteil an der Aufmerksamkeitsrate hat, und zwar einen grofderen als Faktoren
wie etwa die Klassengrofie. Darin deuten sich Forschungslinien an, die spater ab den
1960er Jahren mit breiteren methodischen Moglichkeiten und der Anbindung an
modernere Theorien des Unterrichts wieder aufgegriffen werden sollten (s.u.). Ein
haufig bearbeiteter Untersuchungsgegenstand besteht dort im Zusammenhang
zwischen Schiileraufmerksamkeit bzw. -beteiligung im Unterricht und Effekten auf den

individuellen Lernzuwachs.

2.3.1 Schiilerbeteiligungsverhalten und Lernerfolg

Durch die Fokussierung auf Fragen der Wirksamkeit von Schulunterricht stellen sich
enge Beziige zum Forschungsstrang der educational effectiveness bzw. educational
productivity research her (vgl. Creemers & Kyriakides, 2008; Fraser, Walberg, Welch &
Hattie, 1987; Scheerens & Bosker, 1997; Seidel & Shavelson, 2007; Wang, Haertel &
Walberg, 1993; Wang & Walberg, 1991). Mit dem Fokus auf die ,Produktivitat”
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schulischer Bildung nimmt diese Forschung ihren Ausgangspunkt in der Frage nach
Faktoren, die sich im Hinblick auf den Lernerfolg von Schiilern in bestimmten Fachern
und Kompetenzbereichen als forderlich erwiesen haben (vgl. Fraser, Walberg, Welch &
Hattie, 1987). Die zentralen Arbeiten aus diesem Bereich fassen in synthetisierender
Weise empirische Befunde der internationalen Unterrichtsforschung aus mehreren
Jahrzehnten zusammen, die etwas iiber Zusammenhdnge zwischen Merkmalen der
beteiligten Personen (und ihrer Hintergriinde), Institutionen und Prozessen bzw.
Praktiken einerseits und der Leistungsentwicklung der Schiiler andererseits aussagen.
Das Ergebnis sind systematische Forschungsiiberblicke und Meta-Analysen, die zum
einen als Hilfe zur Effektschatzung fur Entscheidungstrager in
Bildungszusammenhédngen (Walberg & Lai, 1999) und zum anderen als Beitrdge zur
Theoriebildung in der Schul- und Unterrichtsforschung dienen sollen (Wang, Haertel &
Walberg, 1993). Die Arbeiten aus diesem Bereich deuten durchgingig auf positive
Zusammenhange zwischen hohen Auspragungen in Variablen des
Schiilerbeteiligungsverhaltens im Unterricht, wozu mehrere, teilweise deckungsgleiche
Konstrukte wie z.B. time on task oder engagement® gehoren, und dem Lernerfolg der

Schiler hin.

In einer Synthese aus 19 Uberblicksarbeiten stellt Walberg (1986) fest, dass das
sengagement in learning” der Schiiler im Unterricht als eines von fiinf Konstrukten
identifiziert werden kann, die substanziell mit der Schiilerlernleistung
zusammenhdngen (S. 218). Diesen Befunden stellt Walberg eine Meta-Analyse
multivariat angelegter Studien gegeniiber. Dabei kommt er zu dem Ergebnis, dass
Variablen der Unterrichtsquantitit, darunter time on task als Variante des
Schiilerbeteiligungsverhaltens, durchgidngig positive Einfliisse auf die Lernleistung
aufweisen, betont in diesem Zuge aber gleichzeitig die insgesamt eher niedrigen Effekte
(standardisierte Regressionsgewichte zwischen 0,05 und 0,25), was aber zum Teil auf
das methodisch anspruchsvolle Auswertungsverfahren zurtickzufiihren sein kénnte (S.
225). In einer spateren Uberblicksarbeit verbinden Wang, Haertel und Walberg (1993)
mehrere Analysestrategien der empirischen Synthese mit einem theoretischen Rahmen,
der zuvor als Ergebnis eines systematischen Vergleichs von psychologischen Modellen

schulisch bedingter Leistungsentwicklung gewonnen worden war (Haertel, Walberg &

6 Fiir eine differenzierende Darstellung der Konstrukte und Begriffe in diesem Bereich s. Kap. 2.4
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Weinstein, 1983). Als Ergebnis (a) einer Inhaltsanalyse von 179 -einschlagigen
Handbuchartikeln, (b) einer schriftlichen Befragung von 61 amerikanischen
Bildungsforscher(inne)n hinsichtlich ihrer Einschiatzung zur Relevanz von 228
Variablen fiir das Schiilerlernen und (c) der Meta-Analyse von Fraser, Walberg, Welch
und Hattie (1987) wurden dreiRig Einflussfaktoren fiir schulisches Lernen
herausgearbeitet und hinsichtlich ihrer Effekte auf die Leistungsentwicklung in eine
Rangfolge gebracht. Der Bereich quantity of instruction, der auch dort unter anderem die
Variable time on task enthilt, rangiert in den Ergebnissen mit einem T-Score” von 53,7
auf Platz neun der dreifdig Einflussfaktoren, wobei time on task in der Inhaltsanalyse die
hochste Wirksamkeitseinstufung aller Zeitvariablen erhalt (Wang & Walberg, 1991, S.
89).

In einer weiteren Uberblicksarbeit zeigen Walberg und Lai (1999) fiir die Variable time
on task in 89 % der untersuchten Studien einen positiven Zusammenhang zur
Lernleistung, bei Zusammenhangsmafien und Effektstirken im mittleren Bereich (8.
450). Ahnliche Ergebnisse sind in einer Meta-Analyse von Scheerens und Bosker (1997)
zu finden, wo innerhalb des Bereichs der Unterrichtsbedingungen (instructional
conditions) der time on task eine positive Wirkung bei mittleren bis schwachen
Zusammenhangsmafien (0,19) bescheinigt wird (S. 17). Auch in jlingeren
Uberblicksarbeiten setzt sich dieses Bild fort, etwa in einer Synthese aus 800 Meta-
Analysen von Hattie (2009), die auf iiber 50.000 Einzelstudien basiert und fiir die time
on task ein mittelstarkes Effektmafd von 0,38 (Cohens d) anzeigt. Gleichzeitig wird an
anderer Stelle derselben Studie das student engagement, verstanden als Lernverhalten
und -einstellung der Schiiler, kombiniert mit ihrer Konzentrationsleistung, als Faktor

mit noch starkerer Effektschatzung von 0,48 ausgewiesen.

In der Summe zeichnen all diese Befunde ein einstimmiges, wenn auch nur grobes Bild
beziiglich des Effektes von Variablen wie time on task und student engagement in
learning im Unterricht auf die Lernentwicklung von Schiilern. Es sind schwache bis
mittelstarke, aber durchgangig positive Effekte und Zusammenhénge erkennbar, was
dafiir spricht, dass ein hoherer Anteil aktiver Lernzeit und ein hoheres Mafd an Mitarbeit

und Beteiligung der Schiiler im Unterricht mit hdheren Lernertragen zusammenhangt.

7 Der T-Score ist eine aus den Rohdaten transformierte, einheitlich skalierte Effektgrofie mit einem
arithmetischen Mittel von 50 und einer Standardabweichung von 10.
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Es ist allerdings davon auszugehen, dass durch die - in Meta-Analysen notwendige -
Zusammenfassung von Variablen innerhalb tbergeordneter Analysekategorien die
spezifischen Effekte der einzelnen Konstrukte verdeckt werden. Insbesondere die Grofie
time on task ist davon insofern betroffen, dass sie meist mit anderen zeitbasierten
Grofden aus dem Bereich der Unterrichtsquantitdt kombiniert wird (vgl. Walberg, 1986;
Wang, Haertel & Walberg, 1993). So belegt die Meta-Analyse von Seidel und Shavelson
(2007) auf Grundlage von 112 Einzelstudien fiir den Bereich der Lernzeit schwache bis
mittelstarke Effekte (Cohens d 0,08 - 0,32, S. 473), wobei diese Komponente neben der
schiilernahen Variable time on task gleichzeitig zwei weitere Groéfien umfasst:
opportunity to learn, eine in erster Linie von den Lehrpersonen beeinflusstes Maf3
unterrichtlicher Zeitnutzung, und homework als eine Variable der aufderhalb des
Unterrichts stattfindenden Lernleistung (S. 468). Daher fallt es an dieser Stelle schwer,

die Ergebnisse gezielt auf Effekte der time on task hin zu interpretieren.

Ein Blick in Einzelstudien liefert mehr Aufschluss zum Verhaltnis von
Schiilerbeteiligungsverhalten im Unterricht und Lernerfolg. Brophy und Evertson
(1980) berichten im Rahmen des Texas Teacher Effectiveness Project von
Beobachtungsstudien an 50 Grundschulen iiber zwei Jahre hinweg (zweites und drittes
Schuljahr)8. Insgesamt wurden ca. 40 Stunden pro Klasse mittels direkter Beobachtung
im Klassenraum und unter Verwendung von niedrig- und hoch-inferenten
Beobachtungssystemen untersucht (S. 191). Gegenstand war unter anderem die
Beobachtung von Schiileraktivititen wahrend Arbeitsaufgaben und die erkennbare
Aufmerksamkeit. Im Vergleich mit nachfolgend durchgefiihrten Leistungstests ergeben
sich fir die Einschatzung der Arbeitsaktivititen hohe Zusammenhidnge mit der
Lernleistung der Schiiler, wahrend die Beurteilungen der Aufmerksamkeit nur sehr
gering mit den Leistungsindikatoren korrelieren (S. 77). Die Autoren ziehen daraus den
Schluss, dass Aufmerksamkeit aufgrund der Gefahr méglichen Tauschungsverhaltens
der Schiiler als kein zuverlassiger Indikator fiir individuelle Verstehens- oder
Verarbeitungsprozesse gewertet werden kann, sondern dazu eher offensichtliches

Arbeitsverhalten wie beispielsweise Schiilerantworten geeignet sind®.

8 Der genaue Umfang der Beobachtungsstichprobe ist aus den heute verfiigbaren Dokumenten nicht
zweifelsfrei erkennbar.

9 Dieser Aspekt wird in den Abschnitten 2.3.3 und 2.4.1 eigens diskutiert.
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Im gleichen Zeitraum wurde innerhalb der Beginning Teacher Evaluation Study (Denham
& Lieberman, 1980) das Lernverhalten der Schiiler im Unterricht und dessen Wirkungen
auf die Leistungsentwicklung untersucht. Die Stichprobe bestand aus 46 Klassen der
Jahrgangsstufen zwei und fiinf, deren Unterricht innerhalb eines Jahres zu 20
Zeitpunkten von externen Beobachtern besucht und beurteilt wurde. Die
Beobachtungsdaten wurden in der Auswertung zu Pre- und Post-Testdaten zur Leistung
der Schiiler in den Bereichen Mathematik und Lesen in Beziehung gesetzt. Im Rahmen
der Feldbeobachtungen wurde das Schiilerverhalten im Unterricht anhand eines
sequenziellen, rotierenden Beobachtungsplans erfasst. Mit diesem Verfahren wurden
sechs zufillig ausgewahlte Schiiler pro Klasse (insgesamt 261) jeweils nacheinander in
festen Zeitabstianden von drei bis sechs Minuten beobachtet und ihre Aktivitaten im
Hinblick auf die selbstdndige Beteiligung an den Aufgaben anhand der folgenden
Kategorien und Unterkategorien beurteilt (Dishaw, 1978; Fisher, Berliner, Filby &
Marliave, 1980; Romberg, 1980):

(1) beteiligt (engaged), und zwar durch (a) Schreiben (written response), (b)
Sprechen (oral response), Denken bzw. Zuhoéren (covert response) oder mit

Anweisungen der Lehrperson (engaged directions)

(2) nicht beteiligt (not engaged), und zwar durch (a) Arbeitsorganisation und
Phasentibergdnge (interim activity), (b) Warten auf Unterstiitzung (waiting for

help) oder (c) Gesprache, Traumen, Storverhalten (off task)

Die Studie erfuhr in der Folgezeit, besonders im englischsprachigen Raum, eine breite
Rezeption (Berliner, 1990; Borich, 2010; Karweit, 1989), was sowohl auf die grof3ziigige
Anlage der Untersuchung zuriickzufiihren ist als auch die zum damaligen Zeitpunkt
innovativen Konzepte der academic learning time und der engagement ratel?. Letztere
wurde auf Grundlage der beobachtungsbasierten Einschatzungen als zeitbasiertes Maf3
des Schiilerbeteiligungsverhaltens konstruiert und steht fiir den Anteil der von Schiilern
mit Lernaktivititen genutzten Zeit an der zur Verfligung stehenden Unterrichtszeit
(Fisher, Berliner, Filby & Marliave, 1980, S. 14). Ein zentrales Ergebnis der Studie ist der
durchgangig positive Zusammenhang zwischen engaged rate und Lernerfolg, was von

den Autoren mit dem Satz ,Students who pay attention more learn more” (S. 16)

10 Naheres dazu unter Kap. 3.
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zusammengefasst wird. Abgesehen davon zeigen die Befunde grofie Varianzen der
engagement rate sowohl zwischen als auch innerhalb der Klassen (Rosenshine, 1980),
was als deutlicher Hinweis auf weiteren Forschungsbedarf zu den Bedingungen und

Folgen dieser Unterschiede in der Klassensituation gewertet wurde.

Die grundsatzlich auch an sozialen und emotionalen Aspekten des Erlebens und
Handelns von Schiilern im Unterricht orientierte Forschung zum student engagement
(vgl. Christenson, Reschly & Wylie, 2012) konnte in einigen Studien ahnliche Effekte
nachweisen (z.B. Finn & Zimmer, 2012; Lam, Wong, Yang & Liu, 2012). Fredricks,
Blumenfeld und Paris (2004) kommen in ihrer Uberblicksarbeit zu dem Ergebnis, dass
die Forschung der vorausgegangenen filinfzehn Jahre konsistent positive
Zusammenhinge zwischen dem student engagement, darunter speziell dem
Schiilerbeteiligungsverhalten (behavioral engagement), und Lernleistung zeigt. Dabei
seien aber deutliche Schwankungen der Effekte in Abhangigkeit von den
Operationalisierungen und Erhebungsverfahren festzustellen (S. 70). Bei der

Betrachtung einzelner Studien werden diese Unterschiede deutlich.

Finn, Pannozzo und Voelkl (1995) untersuchten beispielsweise den Zusammenhang
zwischen dem Unterrichtsverhalten von {ber tausend Schiilern der vierten
Jahrgangsstufe und ihren Leistungen in einem fachlich breit angelegten,
standardisierten Test. Das Schiilerverhalten wurde tliber schriftliche Befragungen von
187 Lehrkraften zu den Unterrichtsaktivitaten von zufallig ausgewahlten Schiilern ihrer
Klasse in den zurlickliegenden zwei bis drei Monaten erfasst. Die Untersuchung
fokussiert die Gruppe der students at risk, d.h. Schiiler mit drohendem Abbruch der
Schulkarriere, was sich - so die iibergeordnete Hypothese - durch bestimmte
Verhaltensweisen im Schulkontext vorhersagen lassen sollte. Die Auswertung
konzentriert sich daher auf Kategorien negativen Unterrichtsverhaltens, das heifdt
haufig auftretender Unaufmerksamkeit oder der Neigung zur Unterrichtsstorung. In den
Ergebnissen zeigen Schiiler mit besonders problematischen Verhaltenseinstufungeni!
deutlich schlechtere Testleistungen als jene Schiiler, deren Unterrichtsverhalten sich als
angepasst oder bemituht beschreiben lasst (ebd, S. 426/427). Die

Verhaltensklassifizierungen ergaben in der Stichprobe insgesamt 67 % unauffallige bzw.

11 Das bedeutet, mit Werten von mehr als einer Standardabweichung oberhalb des Stichprobenmittels in
den Items negativen Verhaltens (Pannozzo & Voelkl, 1995, S. 426).



2. Schiilerbeteiligungsverhalten als Indikator fiir Unterrichtswirksamkeit 25

angepasste, 14 % storende, 9 % unaufmerksame und 9 % unaufmerksame und
gleichzeitig storende Schiiler, sodass demzufolge in einer durchschnittlichen Klasse mit
dreifdig Schiilern bei ungefahr acht Schiilern von einem erhéhtem Risiko beziiglich ihrer
Leistungsentwicklung auszugehen ware. Die Ergebnisse sind jedoch mit Zurtickhaltung
zu interpretieren, da das Schiilerverhalten durch die Lehrkrafte riickblickend fiir einen
langeren Zeitraum eingeschatzt wurde und damit Verzerrungstendenzen in den Urteilen

nicht auszuschliefien sind.

Im Unterschied dazu wahlte Stipek (2002) in einer Studie zum Einfluss von Formen der
Schulmotivation auf die fachliche Leistung den methodischen Zugang der
Feldbeobachtung im Unterricht, kombiniert mit schriftlichen Angaben der
Lehrpersonen. Die Schiiler in 173 Klassen der zweiten und dritten Jahrgangsstufe
wurden jeweils tliber einen ganzen Schultag hinweg hinsichtlich ihres unterrichtlichen
Arbeitsverhaltens (Aufmerksamkeit, Beharrlichkeit in Arbeitsphasen) und ihres damit
verbunden Gemiitszustands (Enthusiasmus) auf einer flinfstufigen Skala eingeschatzt (S.
320), zusatzlich wurde das Urteil der Lehrkrifte zum engagement-Status von ein bis
zwei Schiilern in der Klasse eingeholt. Gleichzeitig wurde von den Beobachtern die
Qualitdt des Unterrichts anhand des Auftretens bestimmter didaktischer Strategien in
der Unterrichtsfilhrung beurteilt. Indikatoren schulischer Leistung waren schriftliche
Tests zu drei Zeitpunkten iliber die beiden Schuljahre hinweg und zusatzlich eine
Leistungseinstufung durch die Lehrkrafte. In den Ergebnissen zeigen sich deutlich
positive Effekte des student engagement im Unterricht auf den Leistungszuwachs
(Regressionskoeffizient § = 0,28 (p < 0,001) fiir die Jahrgangsstufe zwei; § = 0,18 (p <
0,05) fiir die Jahrgangsstufe drei; S. 326). Stipek und Kollegen ziehen daraus den
Schluss: ,The importance of academic engagement is indicated by the finding that our
measure of student engagement did, in fact, predict how much children learned” (ebd.).
Einschrankend muss jedoch angemerkt werden, dass dieses Ergebnis alleine auf den
Lehrereinschiatzungen  des  Schiilerbeteiligungsverhaltens  basiert, fiir die
Beobachtungsmafie werden keine Befunde berichtet. Eine weitere Erkenntnis der Studie
ist iberdies, dass die verschiedenen Unterrichtsqualitatsaspekte, wie beispielsweise das
kognitive Niveau der Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten, Formen
eigenverantwortlichen Lernens oder die Tiefe der Ergebnisdiskussion in der
Lerngruppe, signifikante Korrelationen zum student engagement in einer

Grofdenordnung zwischen 0,2 und 0,4 aufweisen (S. 323). Somit wird in der Studie
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einerseits die Bedeutung des Schiilerbeteiligungsverhaltens fiir die Lernleistung belegt,
andererseits werden Hinweise auf Moglichkeiten der Einflussnahme auf das

Schiilerbeteiligungsverhalten durch die Unterrichtsgestaltung geliefert.

Die Vielzahl der in ihrer Tendenz gleichartigen Befunde iiber die Jahrzehnte hinweg
spricht insgesamt fiir einen positiven Zusammenhang zwischen dem
Beteiligungsverhalten der Schiiler im Unterricht und ihrer Lernleistung. Dies lasst sich
wie gezeigt sowohl in Meta-Analysen und Forschungssynthesen aus der Zeit zwischen
den Jahren 1980 und 2010 erkennen, als auch in den Arbeiten aus dem Bereich der
student engagement-Forschung der letzten 25 Jahre. Letztgenannter Forschungszweig
bietet zudem Hinweise auf Lerneffekte, die iiber den rein kognitiv-fachlichen Bereich
hinausgehen und auch soziale und emotionale Lerndimensionen betreffen, wie
beispielsweise soziales Bewusstsein, Selbstwahrnehmung oder Emotionsregulation
(Reschly & Christenson 2012). Die Befundlage lasst zwar an keiner Stelle eine formale
Uberpriifung der im Abschnitt 2.2 dargestellten Modelle zur Unterrichtswirksamkeit
erkennen, aber dennoch bestdtigt die allgemeine Tendenz der Ergebnisse die
theoretisch Annahme eines positiven Zusammenhangs zwischen

Schiilerbeteiligungsverhalten im Unterricht und Lernerfolgen.

2.3.2 Bedingungen des Schiilerbeteiligungsverhaltens

Im Anschluss an die vorangegangenen Betrachtungen stellt sich die Frage nach
Bedingungen und Voraussetzungen des Schiilerbeteiligungsverhaltens, um daraus
Moglichkeiten zur Einflussnahme auf die Unterrichtswirksamkeit durch eine geeignete
Unterrichtsgestaltung ableiten zu konnen. Einschldgige Unterrichtsmodelle machen in
dieser Hinsicht unterschiedliche Erklarungsangebote (s. Kap. 2.2). Zusammengefasst
lassen diese sich unterscheiden nach Hintergrundvariablen der beteiligten Personen,
wie etwa den individuellen (fachlichen oder allgemeinen kognitiven) Fahigkeiten und
Personlichkeitsmerkmalen des einzelnen Schiilers, und Prozessvariablen des
Unterrichts, wie z.B. der Angemessenheit der Inhalte im Hinblick auf die Ausgangslagen
der Schiiler, den Motivierungs- und Aktivierungsgrad des Unterrichts oder die
Effektivitat der Klassenfiihrung (Helmke, 2003; Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; Slavin,
1994). Die genannten Ansdtze deuten an, dass es sich zwar um ein komplexes

Wirkgeflecht von Einflussgroflen handelt, doch wie zu zeigen ist, haben nur wenige
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empirische Arbeiten mehrere der in Frage kommenden Gréfien zugleich untersucht und

zueinander in Beziehung gesetzt.

Helmke, Schneider und Weinert (1986) untersuchten im Rahmen eines Gesamtmodells
zugleich personliche Hintergrundvariablen der Schuler und Prozessvariablen des
Unterrichts in ihrer Wirkung auf die Lernergebnisse. Als Erhebungsverfahren kamen
sowohl schriftliche Tests und Befragungen der Schiiler als auch Feldbeobachtungen
durch das Forscherteam zum Einsatz. Die Stichprobe setzte sich zusammen aus 39
Hauptschulklassen der Jahrgangsstufe fiinf. Untersucht wurde Unterricht im Fach
Mathematik iiber zwei Schuljahre hinweg, also bis zum Ende der Jahrgangsstufe sechs.
Die Hintergrundvariablen der Schiiler, aufgeteilt in eine kognitive und affektive
Komponente, wurden reprasentiert durch Eingangstests (Pre-Tests) in allgemeinen
kognitiven und mathematischen Fahigkeiten und Befragungen zur Lernmotivation im
Fach Mathematik. Beide Komponenten wurden zum zweiten Messzeitpunkt (Post-Tests)
auch als Indikatoren fir Lerneffekte verwendet. Die Prozessvariablen des Unterrichts
fokussieren die beiden Bereiche Effizienz der Klassenfiihrung, operationalisiert durch
Unterrichtsstorungen  und  effektive = Nutzung der  Unterrichtszeit, und
Unterrichtsqualitdt, zusammengesetzt aus den Teilaspekten verstehensorientierte
Hilfestellungen der Lehrkraft und Klarheit der Instruktionen (ebd., S. 7). Die
Komponenten der Unterrichtsqualitit wurden beide sowohl beobachtungsbasiert
erfasst als auch durch schriftliche Befragungen der Schiiler. Das
Schiilerbeteiligungsverhalten, bezeichnet als student engagement, wurde erhoben in
einer Kombination aus schriftlichen Selbstauskiinften der Schiiler zum Grad der eigenen
Unaufmerksamkeit einerseits und Einschdtzungen des on task-Verhaltens durch die
Feldbeobachter andererseits, wobei jeweils acht zufallig ausgewahlte Schiiler pro Klasse
sechs mal in der Stunde hinsichtlich verschiedener Verhaltensfacetten (z.B.
Meldeverhalten, Blickrichtung, abgelenkt sein etc.) beurteilt wurden. Die Ergebnisse der
Studie sind in einem nach der PLS-Methode (Partial Least Squares, ebd., S. 2)
berechneten kausalen Pfadmodell dargestellt. Gemessen an der Auspriagung der
Pfadkoeffizienten ist der augenscheinlichste Befund der starke Zusammenhang
zwischen den Pre- und Post-Tests in den kognitiven und affektiven Eingangsmerkmalen
der Schiiler (kognitiv: 0,62; affektiv: 0,40; S. 14). Dieses Teilergebnis ist jedoch nur
wenig uberraschend, da es zunidchst nur eine gewisse Stabilitit der individuellen

Werteniveaus bezliglich der kognitiven und affektiven Eigenschaften der Schiiler im
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Klassenvergleich iiber den Untersuchungszeitraum hinweg andeutet. Der Einfluss des
student engagement im Unterricht auf die individuellen Lernerfolge zeigt fiir den Bereich
der kognitiven Leistung im Gegensatz zum bisherigen allgemeinen Stand der Empirie (s.
Kap. 2.3.1) keinerlei Zusammenhang (kein Kennwert berichtet, s. Helmke, Schneider &
Weinert, 1986, S. 16). Die Autoren bieten diesbeziiglich verschiedene Erklarungen an.
Zum einen sei dies moglicherweise auf die Struktur der Inhalte und Lernmaterialien
zuriickzufiihren, die im untersuchten Unterrichtsfach in dieser Klassenstufe
liblicherweise grofltenteils auf Wissenskonsolidierung und Ubung abzielen.
Dementsprechend wiirde eine intensive Auseinandersetzung der Schiiler mit den
Unterrichtsinhalten, indiziert durch eine hohe time on task, nur begrenzten
Lernzuwachs erzeugen, sodass auch kein entsprechender Effekt erkennbar werden
kann. Eine weitere Ursache fiir einen fehlenden Effekt kdnnte in der Analysemethode
gesucht werden, da klassenweise aggregierte Werte des student engagement
moglicherweise differenzielle Effekte fiir einzelne Schiiler oder verschiedene
Schiilergruppen maskieren, die aufgrund ihrer individuellen Ausgangslagen
unterschiedliche Konstellationen an Unterrichtsmerkmalen fiir einen produktiven
Lernprozess bendtigen. Beide Argumente spielen auf ein Problem an, das von den
Autoren als ,unnecessary or even dysfunctional time on task” (ebd.) umschrieben wird,
sprich einer prinzipiell moéglichen Auseinandersetzung der Schiler mit
Lerngegenstianden, die fiir sie keinen potenziellen Lerngewinn in sich bergen. Neben
diesem Ergebnis, welches den Zusammenhang zwischen student engagement und
Lernzuwachs betrifft, werden in der Studie auch Einfliisse fiir das student engagement
aufgezeigt: Das Ausmaf$ der allgemeinen Lernmotivation der Schiiler und ihr kognitives
Ausgangsniveau weisen geringe, aber nicht zu vernachlassigende Zusammenhdnge zum
Schiilerbeteiligungsverhalten im Unterricht auf (Pfadkoeffizienten 0,20 bzw. -0,24). Der
negative Zusammenhang zwischen kognitiven Eingangsvoraussetzungen der Schiiler
und ihrem Beteiligungsverhalten im Unterricht wird dabei als Hinweis auf eine mogliche
Unterforderung von Teilen der Schiilerschaft im Unterricht gewertet. Deutlich starker
aber als die personlichen Hintergrundvariablen wirken Merkmale des
Unterrichtsprozesses auf das  Schiilerbeteiligungsverhalten. Besonders die
Klassenfiihrung, welche sowohl auf Beobachtungen externer Forscher als auch
Schiilerauskiinften basiert, erweist sich als aussagekraftig (0,46 bzw. 0,34). Die Aspekte
der Unterrichtsqualitat ergeben hingegen ein uneinheitliches Bild: Die Schiilerurteile in

diesem Bereich ergeben einen moderat positiven (0,28), die beobachtungsbasierten
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Groflen hingegen einen negativen mittleren Zusammenhang (-0,47) zum student
engagement. Eine Interpretation dieses Teilergebnisses bieten die Autoren allerdings

nicht an.

Der Einfluss effizienter Klassenfiihrung auf das Schiilerbeteiligungsverhalten im
Unterricht ist in empirischer und theoretischer Hinsicht vielfach bearbeitet worden
(Anderson, 1984b; Brophy, 2006; Doyle, 1986; Ophardt & Thiel, 2008). Die durch
Forschungsergebnisse weitgehend bestatigten Kernannahmen bestehen diesbeziiglich
darin, dass ein geeignetes Arrangement der materiellen Lernumgebung, der sozialen
Ordnung in der Schiilergruppe und der Unterrichtsablaufe in einen insgesamt optimalen
Lernkontext und damit auch héhere Lern- und Beteiligungsaktivititen der Schiiler
resultiert. Jiingere Interventionsstudien, die auf der quasi-experimentellen Umsetzung
von Trainingskonzepten mit dem Ziel der Verbesserung von Handlungskompetenzen
von Lehrkriaften im Bereich der Klassenfiihrung aufbauen, belegen diese
Zusammenhange erneut. In der Studie von De Sa Maini (2011) wurde gezeigt, dass die
Teilnahme von Lehrkraften an einem vierstiindigen Workshop zu Aspekten des
classroom behaviour management zu einer signifikanten Reduktion der von den Lehrern
wahrgenommenen Unaufmerksamkeit von Schiillern und von durch Beobachter
berichtetem Stor- bzw. aufgabenfernem Verhalten der Schiiler fiihrt. Auch Piwowar,
Thiel und Ophardt (2013) kommen bei der Evaluation eines selbst entwickelten, aus
finf Lerneinheiten mit einem Gesamtumfang von 23 Stunden bestehenden
Trainingsprogramm fiir Lehrkrifte zu ,Kompetenzen des Klassenmanagements”
(KODEK) zu dem Ergebnis, dass neben einer Zunahme des deklarativen Wissens im
Themenkomplex des Klassenmanagements und der teilweisen Steigerung von
Handlungskompetenzen der Lehrpersonen in diesem Bereich ein grofder Effekt auf
Seiten der Schiiler festzustellen ist, und zwar in Form einer Steigerung des student
engagements im Unterricht (Priifung von Gruppenunterschieden zwischen Kontroll- und
Interventionsgruppe via ANOVA mit Messwiederholung: F(1,30) = 15,55; p < 0,001; n? =
0,34; ebd.,, S. 7).

Die Untersuchung von Effekten effizienter Klassenfiihrung im Rahmen eines
vergleichenden Modells mit mehreren Unterrichtsfaktoren wurde in einer Studie von
Helmke und Renkl (1993) geleistet, wo neben der Klassenfilhrung die

Zusammensetzung der Klasse, die Adaptivitiat des Unterrichts und die Auspragung des
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Sozialklimas in ihrem Einfluss auf das Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler verglichen
wurden. Die Stichprobe umfasst knapp iliber tausend Schiiler in 52 deutschen
Grundschulklassen.

Die Datenerhebung geschah zum einen Teil mittels Feldbeobachtungen im Unterricht.
Die Variablen der Unterrichtsbedingungen (Klassenfiihrung, Adaptivitdt, Sozialklima)
wurden mittels hoch-inferenterl?2 Einschiatzungsverfahren erzeugt. Das so genannte
Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler wurde mit einem eigenen niedrig-inferenten
Beobachtungsverfahren, dem Miinchener Aufmerksamkeitsinventar (MAI, Helmke,
1988; Helmke & Renkl, 1992) erfasst. Im Rahmen des MAI, welches spater u.a. im
Rahmen der SCHOLASTIK-Studie (Weinert & Helmke, 1997) eingesetzt wurde, steht
Aufmerksamkeit synonym fiir die als Bezugspunkt herangezogenen Konstrukte time on
task bzw. active learning time (Helmke, 1988, S. 3). Die Datenerfassung mit diesem
Inventar wurde auf Grundlage eines Zeitstichprobenverfahrens in Fulnf-Sekunden-
Intervallen und mit rotierender Personenstichprobe vorgenommen (S. 12). Fir die
Kategorisierung des Schiilerverhaltens sind zwei Schritte vorgesehen: Erstens wird das
Schiilerverhalten einer der beiden Kategorienstufen on oder off task zugeordnet:
,Verhaltensweisen von Schiilern gelten dann als on-task, wenn sie sich als Nutzung der
jeweiligen unterrichtlichen Lerngelegenheit interpretieren lassen; andernfalls wird off-task
angenommen” (S. 13). Zweitens wird durch die Unterscheidung von Unterstufen des
on/off task-Verhaltens die Qualitit des Aufmerksamkeitsverhaltens erfasst. Die
Grundidee ist dabei eine Differenzierung in passive und aktive Formen des Verhaltens.
Im Falle von off task bezieht sich dies auf eine passive Nicht-Nutzung von
Lerngelegenheiten einerseits und das aktive Storen des Unterrichts andererseits, im
Falle von on task umfassen die Unterkategorien einerseits die passiv-unauffallige
Teilnahme an der Aufgabe und andererseits die besondere Beteiligung ,tliber die
Mindestanforderungen hinaus” (S. 14). Gegeniiber der ersten, eher ,lehrerzentrierten”
Bewertungsebene (S. 13) ist das Ziel der zweiten Ebene eine starkere Berticksichtigung
der Schiilerperspektive, der ,Registrierung mutmaflicher Lernaktivitdten” (S. 35). In der
Auswertung der Studie wurde ein mithilfe des MAI gewonnener ,summativer Kennwert

fiir die Aufmerksamkeit” (Helmke & Renkl, 1993, S. 191) verwendet. Neben den

12 Hoch-“ bzw. niedrig-inferent“ beschreibt den Grad der erforderlichen Schlussfolgerungen bzw.

Interpretationen bei der beobachtungsbasierten Beurteilung eines Merkmals (vgl. Lotz, Gabriel &
Lipowsky, 2013).
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Beobachtungsdaten flossen auch Merkmale der Kontextbedingungen aus alternativen
Quellen ein: die Klassengrofie und das Geschlecht aus administrativen Daten der Schule,
die Muttersprache aus einer schriftlichen Schiilerbefragung und die kognitiven

Eigenschaften der Schiiler aus einem sprachfreien Intelligenztest (S. 192).

Die Ergebnisse der Studie zeigen zundchst eine hohe Varianz hinsichtlich des
Aufmerksamkeitsniveaus zwischen den Klassen (min. 57 %, max. 94 %,
Stichprobenmittelwert bei ca. 80 %). In der Analyse von Zusammenhdngen zwischen
den Unterrichtsvariablen und dem Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler stellt sich die
Klassenflihrung als dominanter Faktor heraus. In zwei der drei untersuchten Schuljahre,
den Klassen drei und vier, zeigt sich dies in Form des jeweils hdchsten
Korrelationskoeffizienten unter allen einbezogenen Variablen. Die Korrelationen
bewegen sich dabei in einem Wertebereich zwischen 0,42 und 0,67 und erweisen sich
als tiberwiegend hoch signifikant. Nur die Adaptivitit des Unterrichts, das heifdt die
Angemessenheit der Unterrichtsinhalte in Bezug zu den individuellen Ausgangslagen
der Schiiler, zeigt im zweiten Schuljahr einen noch stirkeren Zusammenhang zum
Aufmerksamkeitsverhalten der Schiiler (0,54). Dieser Effekt fillt aber in den beiden
folgenden Schuljahren gravierend ab (0,40 im dritten und 0,22 im vierten Schuljahr).
Fiir diesen abnehmenden Effekt der Unterrichtsadaptivitit auf das
Aufmerksamkeitsverhalten iiber die Grundschulzeit hinweg finden die Autoren keine
Erklarung, &ufdern jedoch Vermutungen zu moglicherweise verantwortlichen
Schwierigkeiten der Validitdat und Operationalisierung des Konstrukts der Adaptivitat (S.
201). Neben den Ergebnissen zu Klassenfiihrung und Adaptivitit erweist sich das
Sozialklima als wenig bedeutsam fiir das Unterrichtsverhalten der Schiiler
(Korrelationskoeffizienten zwischen 0,05 bis 0,29), ebenso ergeben die
Kontextbedingungen lediglich schwache Zusammenhdnge (zwischen 0,03 und 0,23).
Zusammengefasst deutet die Untersuchung darauf hin, dass Faktoren der
Klassenzusammensetzung vergleichsweise wenig, Aspekte der Unterrichtsfiihrung
hingegen mehr Einfluss auf das Schiilerbeteiligungsverhalten zu haben scheinen. Als
besonders bedeutsam stellen sich dabei insbesondere die Art der Klassenfithrung durch

die Lehrkraft und in Teilen die Adaptivitdt der Unterrichtsgestaltung dar.

Eine vergleichende Priifung der Einfliisse von Merkmalen der Unterrichtsfithrung

einerseits und der Personenhintergriinde der Schiiler andererseits auf das
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Beteiligungsverhalten im Unterricht wurde auch in einer Studie von Yair (2000) mit 856
Schiilern an 33 US-amerikanischen Elementar- und Sekundarschulen vorgenommen.
Leitender Gedanke war die Annahme, dass Charakteristika des Unterrichts als
vermittelnde Grofie zwischen den individuellen sozialen Einflussfaktoren der Schiiler
und ihrem Beteiligungsverhalten im Unterricht stehen. Bemerkenswert ist in dem
Zusammenhang die Verwendung der experience sampling method (ESM) - einer
Erhebungstechnik, die mit Hilfe von speziell programmierten digitalen Armbanduhren
arbeitet und die Erfassung situationsspezifischer Angaben aus Sicht der Schiiler
ermoglicht (S. 252). Dazu trugen die an der Studie beteiligten Schiiler eine Woche lang
diese Gerate mit sich und wurden acht mal am Tag (zwischen 7:30 Uhr und 22:30 Uhr)
durch einen Signalton aufgefordert, Fragen zu ihrer momentanen Tatigkeit, ihren
aktuellen Gedanken und Stimmungen per Eingabe in das Geradt zu beantworten. Auf
diese Weise wurden insgesamt Uber 28.000 solcher personenspezifischen
Situationsbeschreibungen gesammelt, was einem Riicklauf von 71 % entspricht. Die
Angaben wurden schliefdlich auf Tageszeiten des Schulunterrichts reduziert und die in
nicht standardisierter Form vorliegenden Schiilerantworten Aktivitdtscodes zugeordnet,
die nachtraglich induktiv gebildet wurden (S. 253). Auf die Auspragung des student
engagements wurde daraufhin geschlossen, indem eine Kombination der Angaben zur
momentanen Umgebung der Person (place) und ihren Gedanken (thought) gebildet
wurden: Eine Angabe wie beispielsweise ,place: mathematics class” und ,thought: my

girlfriend“ wurde dabei als Anzeichen von Ablenkung (alienation) gewertet (ebd.).

Die Ergebnisse belegen zunachst ein verhaltnismaflig niedriges Beteiligungsniveau der
Schiiler/innen von durchschnittlich 54 % der Unterrichtszeit (S. 254).
Regressionsanalysen zeigen daran anschliefdend, dass der ethnische Hintergrund der
Schiiler, aber auch das Alter ihr Beteiligungsverhalten bzw. -erleben zu beeinflussen
scheint: hispanic und african americans sind signifikant weniger dem Unterricht
zugewandt als weifde und asiatisch-stimmige Schiiler. Auch Schiiler der hoéheren
Jahrgangsstufen weisen niedrigere Grade des engagement auf, wahrend das Geschlecht
keinerlei Effekte zeigt (S. 256). Bei Betrachtung der Unterrichtsmerkmale (u.a.
Unterrichtsfach, Arbeits- und Sozialformen, Lebensweltbezug der Inhalte, Niveau der
fachlichen Herausforderung) als Bedingungsfaktoren ist ein hoheres student
engagement in Phasen der Gruppenarbeit, experimentellen Unterrichts und

Diskussionsphasen festzustellen, ebenso auch bei hohem inhaltlichen Lebensweltbezug
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des Unterrichts und einem hohem Niveau fachlicher Herausforderung fiir die Schiiler.
Personliche Hintergrundvariablen der Schiiler wie Zeugnisnoten, die allgemeine
emotionale Verfassung oder das Freizeitverhalten sind in ihrem Einfluss auf das student
engagement hingegen zwar mafdig ausgepragt, dennoch sind in diesem Bereich die
Variablen mit emotionalem Bezug (Synonyme von Kontrolliiberzeugungen, intrinsischer
Motivation und Selbstwirksamkeitserwartungen, S. 254) iliber alle Regressionsmodelle
hinweg durchgangig signifikant. Im direkten Vergleich der untersuchten Variablen in
ihrem Einfluss auf das student engagement ist festzustellen, dass die
Unterrichtsmerkmale in den Kennwerten zwar den grofderen Effekt zeigen (f = 0,55 bis
1,02) als die Hintergrundvariablen der Schiiler (0,10 bis 0,44), die letztgenannten -
darunter besonders der ethnische Hintergrund und der allgemeine emotionale Status -
durch die Unterrichtsfiihrung allerdings nicht vollstdndig kompensierbar zu sein
scheinen. Dies wird durch Teilergebnisse unterstiitzt, die belegen, dass nicht alle Schiiler
innerhalb einer Klasse (in diesem Falle festgemacht am Beispiel des ethnischen
Hintergrunds) in gleichem Maf3e auf Variationen der Unterrichtsmerkmale reagieren (S.
261). Laut Autoren findet damit die Metapher eines ,Tauziehens®, sprich eines
Widerstreits der Krafte zwischen Charakteristika des sozialen Hintergrunds der Schiiler
und Eigenschaften der Unterrichtsgestaltung um den grofleren Einfluss auf das

Schiilerbeteiligungsverhalten, Bestatigung (S. 260).

Bezogen auf den Einfluss der individuellen Hintergriinde und Dispositionen von
Schiilern auf ihr Aufmerksamkeits- oder Beteiligungsverhalten im Unterricht lassen sich
dariiber hinaus wiederholt Hinweise auf differenzielle Effekte finden, die auf
Unterschiede in den Unterrichtsbedingungen zuriickfiihrbar sind: Tendenziell sind es
die fachlich oder kognitiv schwacheren Schiiler in einer Klasse, die eine hohere Neigung
zu Unaufmerksamkeit oder off task-Verhalten zeigen und zugleich sensibler auf
Variationen der Unterrichtsbedingungen reagieren (Beckerman & Good, 1978;
Blatchford, Bassett & Brown, 2011; Treiber, Weinert & Groeben, 1982). Wie in einigen
der dargestellten Studien ersichtlich, gibt es offenbar Gruppierungskriterien auf Ebene
der Schiilerpersonen, die zur Erklarung von Verhaltenstendenzen unter bestimmten
Unterrichtsbedingungen betragen, wie beispielsweise der fachliche Leistungsstand,
allgemeine kognitive Fahigkeiten oder auch der ethnische Hintergrund (s. zuletzt
genannte Studien, zuziiglich Helmke, 1997; Yair, 2000). Die Abwigung von

Effektgewichten zwischen den beiden Bereichen der Schiilerpersonen und der
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Unterrichtsmerkmale fillt insgesamt nur in Einzelfdllen deutlich zugunsten der
Schiilerhintergriinde (z.B. Pauli & Lipowsky, 2007) und meist eher zugunsten der
Unterrichtsbedingungen aus (z.B. Buff, Reusser & Pauli, 2010; Sacher, 1995). Das
Ausmaf, mit dem sich Schiiler im Unterricht den Lerngelegenheiten zuwenden, ldsst
sich also weder alleine, noch zum iuberwiegenden Teil durch die individuellen
Personeneigenschaften der Schiiler erkldren. Vielmehr muss davon ausgegangen
werden, dass die Charakteristika des jeweiligen Unterrichts letztendlich entscheidend
dafiir sind, ob die Schiiler ihre personlichen Tendenzen in Form von Aufmerksamkeit
oder aktiver Beteiligung zur Entfaltung bringen!3. An diesem Punkt scheint die
Befundlage damit die grundlegende Plausibilitit der Annahmen zum Zusammenspiel
von student inputs und alterable variables of instruction aus Slavins QAIT-Modell (Slavin,

1994, s. Kap. 2.2) zu untermauern.

Von Dbesonderem Interesse ist in der Folge, inwiefern unterschiedliche
Unterrichtskonfigurationen dazu beitragen konnen, verschiedenartige Schiiler einer
Klasse in ihrem Beteiligungsverhalten positiv zu beeinflussen. Die Vielfalt bzw.
Heterogenitit der Schiilerschaft hinsichtlich ihrer individuellen Voraussetzungen
schlagt sich beispielsweise in Form von fachbezogenen Leistungsunterschieden nieder.
Einige Untersuchungen haben sich ausgehend davon mit der Frage auseinandergesetzt,
inwiefern sich das Verhaltnis von der Schwierigkeit der Lerninhalte und -materialien

zum Fahigkeitsniveau der Schiiler auf deren Lernverhalten im Unterricht auswirkt.

Gickling und Armstrong (1978) stellen in einer quasi-experimentellen Untersuchung des
aufgabenbezogenen Schiilerverhaltens unter drei unterschiedlichen Bedingungen des
fachlichen Schwierigkeitsniveaus fest, dass bei der Konfrontation mit einem
Schwierigkeitsgrad, der sich durch einen Anteil von etwa 70 - 85 % bekannter Elemente
in den Aufgaben beschreiben lasst, nicht nur die héchste Rate an on task-Verhalten zu
beobachten ist, sondern auch die meisten Aufgaben verstanden und vollstindig
bearbeitet werden (S. 564). Sowohl eine Uber- als auch Unterforderung der Schiiler
fiihrte hingegen zu einem Abfallen des aufgabenorientierten Schiilerverhaltens. Der

Befund hoher Arbeits- und Beteiligungsaktivititen von Schiilern unter der Bedingung

13 Helmke und Renkl (1993) sprechen diesbeziiglich von der ,Plausibilititsannahme einer kausalen
Pradominanz des Unterrichts“ (S. 198).
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eines optimalen Herausforderungsniveaus konnte in dhnlicher Weise auch in einer
Untersuchung von Burns und Dean (2005) gezeigt werden. Fiir die Abschatzung des
Herausforderungsgrades der Aufgaben wird hier die Methode des so genannten
curriculum-based assessment angewandt, die eine Kalibrierung zwischen der
fachbezogenen Lernausgangslage der einzelnen Schiiler, den Lernaufgaben und
entsprechend daran anschliefenden Leistungstests erlaubt (S. 273). Derartige
Untersuchungen finden somit notwendigerweise unter relativ stark regulierten
Unterrichtsbedingungen (s. Gickling & Armstrong, 1978) oder gar in ganzlich anderen
Lernumgebungen statt (s. Burns & Dean, 2005), die sich nicht mit herkdmmlichem

Alltagsunterricht vergleichen lassen.

Doch auch in methodisch an natiirlichem Unterricht ausgerichteten Studien konnten
ahnliche Zusammenhédnge bestitigt werden: Lam, Wong, Yang & Liu (2012) fiihrten
schriftliche Befragungen bei 822 Schiilern und ihren Lehrkraften in drei chinesischen
Grofdstddten durch. Bei den Schiilern wurden neben kognitiven, affektiven und
verhaltensbezogenen Facetten des student engagements auch Einschatzungen zu
Merkmalen des Unterrichts und personliche sozial-emotionale Hintergrundbedingungen
erfragt, wahrend die Lehrkrifte Auskunft gaben iiber schulische Leistungen ihrer
Schiiler. Dabei liefd sich zeigen, dass verschiedene Aspekte eines von den Schiilern
wahrgenommenen ,motivierenden Unterrichtskontextes“ (optimal herausfordernde
Aufgaben, Wecken von Neugier, ausgepragter Lebensweltbezug der Unterrichtsinhalte
u.a.) allesamt hoch signifikant mit dem selbst berichteten Schiilerbeteiligungsverhalten
zusammenhdngen (Korrelationskoeffizienten zwischen 0,24 und 0,38; S. 412). Im
Untersuchungskontext sticht jedoch in besonderem Mafie der Faktor des
Lebensweltbezugs (real-life significance) hervor, der sowohl beziiglich des korrelativen
Zusammenhangs zum Schiilerbeteiligungsverhalten (r = 0,38) als auch des
prognostischen Zusammenhangs (3 = 0,33) zur globalen student engagement-Kategorie
die starksten Effekte aufweist (ebd.). Damit schlief3t diese Arbeit an Ergebnisse aus
einer Studie von Marks (2000) an. Auf Basis von standardisierten schriftlichen
Befragungen von 3.669 Schiilern in 143 Klassen der Jahrgangsstufen fiinf, acht und zehn
an 24 unterschiedlichen Schulen wurden kontrastierend verschiedene Einflussfaktoren
(Hintergrundmerkmale der Schiiler, strukturelle und soziale Eigenschaften der
Schulumgebung, Charakteristika des Unterrichts) in ihrer Wirkung auf das student

engagement untersucht. Letzteres wurde erhoben durch Selbstauskiinfte der Schiiler zu
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ihrer Leistungsanstrengung, ihrem allgemeinen Aufmerksamkeitsniveau und ihrem
Arbeitsverhalten im Unterricht. Die Ergebnisse zeigen eine herausragende Bedeutung
der individuell wahrgenommenen Authentizitat des Unterrichts (authentic instructional
work), die sich aus den Aspekten (a) Interessantheit von Fragen durch die Lehrkraft, (b)
Vollzug eines tiefen Gegenstandsverstandnisses, (c) Herstellung eines lebensweltlichen
Anwendungs- und Problembezugs fiir die gegebenen Lerninhalte und (d) Spielrdume
zur Diskussion eigener Ideen im Unterricht zusammensetzt, fiir das student engagement
(S. 169). Im Rahmen der multivariaten Auswertung wird zudem deutlich, dass dieser
Effekt im Vergleich mit den Einflliissen durch die persénlichen Hintergrundvariablen
(sozio-6konomischer Hintergrund und Leistungsniveau in Mathematik, Lesen,

Schreiben) deutlich tiberwiegt.

Neben dieser Studie nennen Fredricks, Blumenfeld und Paris (2004) in ihrem
Forschungstuberblick  einige = weitere  Studien, in denen sowohl das
Herausforderungsniveau bzw. der Schwierigkeitsgrad von Aufgaben als auch das
Ausmafl des darin angesprochenen Lebensweltbezugs positiv. mit dem
Schiilerbeteiligungsverhalten im Unterricht assoziiert ist (S. 79). Die Autoren
bekraftigen in diesem Zuge zwar die Auffassung, dass dem so genannten behavioral
engagement der Schiiler (als spezifische Auspragung des breiter angelegten school
engagement-Konzepts, S. 60ff) die Bedeutung einer verdnderbaren Gréfie im
Wirkgeflecht schulischen Lernens und damit eines aussichtsreichen Ansatzpunkts zur
Einflussnahme fiir Lehrkrafte und Schuladministration zukommt und das engagement
dartiber hinaus als zentrale Mediatorgrofde zwischen den Eigenschaften von Individuum
und Kontext auf der einen und schiilerbezogenen Leistungsparametern auf der anderen
Seite gelten kann. Zugleich heben die Autoren aber hervor, dass noch Forschungsbedarf
darin bestehe, herauszuarbeiten, in welcher Weise die Personeneigenschaften der
Schiiler und die Aufgabeneigenschaften in ihrem Einfluss auf das student engagement

interagieren.

2.3.3 Forschungsmethodische Aspekte

In der Forschung zum Schiilerbeteiligungsverhalten sind einige Schwierigkeiten zu
erkennen, die die Methodologie in Bezug auf den Gegenstand betreffen. Es wurde

ersichtlich, dass der Gegenstandsbereich mehrere unterschiedliche Facetten des auf die
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Lerngelegenheiten des Unterrichts gerichteten Verhaltens und Erlebens der Schiiler
umfasst. Wie der Forschungsiiberblick zeigt, arbeiten einige Studien mit Befragungen
der Schiiler oder der Lehrkrafte, um Daten zu den inneren Zustidnden der Schiiler zu
erheben, aber auch, um Einschiatzungen zu deren Unterrichtsverhalten einzuholen
(Helmke, 1997; Finn, Pannozzo & Voelkl, 1995; Stipek, 2002). Dabei deuten die Befunde
mancher Studien auf moégliche Urteilsverzerrungen in den Befragungsdaten hin, wie
etwa jene von Stipek (2002), die unterschiedliche Zusammenhadnge zwischen student
engagement und Schulleistung nachweisen konnte, je nachdem, ob Daten auf Basis von
Einschatzungen der Lehrkrafte iiber ihre Schiiler oder Beobachtungsdaten der
Forschergruppe zur Auswertung herangezogen wurden (S. 326), oder auch die

Untersuchung von Helmke, Schneider und Weinert (1986).

Dort wurde deutlich, wie sehr die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen dem
student engagement und anderen Merkmalsbereichen des Unterrichts differieren
koénnen, wenn diese auf unterschiedliche Weise erhoben wurden: Aspekte der
Unterrichtsqualitdt, eingeschatzt von externen Beobachtern, ergaben in der genannten
Studie eine Korrelation zum student engagement in Hohe von -0,47, basierend auf
Urteilen der Schiiler hingegen einen Wert von 0,28 (S. 14). Das Phdnomen der teilweise
geringen Ubereinstimmung zwischen Urteilen aus unterschiedlichen
Personenperspektiven in Bezug auf Unterrichtsmerkmale ist durchaus bekannt und
wurde zum Beispiel in einer Arbeit von Clausen (2002) behandelt. Daraus weifd man,
dass die Ubereinstimmung zwischen den Perspektiven mit zunehmendem
Komplexitdtsgrad des zu bewertenden Merkmals sinkt. Bei Selbstauskiinften von
Schiilern besteht allgemein die Gefahr, dass sie die erfragten Aspekte nicht so auffassen,
wie es aus Forschungsperspektive intendiert ist. Aber auch bei Befragungen der
Lehrkrafte zum Verhalten ihrer Schiiler sind Ergebnisse mit Zuriickhaltung zu
interpretieren, da sie in der Situation, zu der sie Auskunft geben und die sie bewerten
sollen, selbst als agierende Person eingebunden sind. Es ist damit nicht auszuschliefden,
dass sich Eindriicke tiberlagern oder retrospektiv verandern. Weiterhin ist zu beachten,
dass befragungsbasierte Urteile, sofern sie nicht von den Betroffen selbst und direkt aus
der Situation heraus erhoben werden, wie beispielsweise mit Hilfe der experience
sampling method (Yair, 2000), immer ein summatives und retrospektives Bild liber den
Unterricht abgeben und keine verlaufsspezifischen, prozesssensiblen Informationen

liefern. Besonders fiir den Gegenstand des Schiilerverhaltens stellt das eine gewisse
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Einschrankung dar: Welche Personen sich wann, wie oft und wie lange auf bestimmte
Art und Weise verhalten, ist durch nachtragliche Befragungen prinzipiell nicht zu

erschliefden.

Aufgrund dessen erscheinen Verfahren systematischer Beobachtung als am besten
geeignete Datenerhebungsmethode fiir eine moglichst prazise Erfassung des
Schiilerverhaltens im Unterricht. In der Geschichte der Erforschung von
Schiilerverhalten im Unterricht der vergangenen hundert Jahre stellen Beobachtungen
durch Forscher/-innen oder Lehrkriafte entsprechend auch die haufigste
Erhebungsmethode dar (siehe Uberblicke bei Anderson, 1984a; Borg, 1980; Helmke,
1988; Jackson, 1968/1990). Aus der Anwendung von Beobachtungsmethoden auf
diesen Forschungsgegenstand ergeben sich allerdings gewisse Herausforderungen.
Nahezu alle auf Unterrichtsbeobachtungen basierenden Studien in diesem Feld
beriicksichtigen lediglich eingeschriankte Ausschnitte der Lerngruppe oder des
Geschehens, indem entweder reprasentativ einige Schiiler aus der Lerngruppe
ausgewahlt (z.B. sechs Schiiler je Klasse bei Houtveen, Booij, de Jong & van de Grift,
1999) oder zeitlich limitierte Momentaufnahmen jedes Schiilers in sequenziellen,
rotierenden Personenstichproben (z.B. Dishaw, 1978; Helmke, 1988) festgehalten
werden. Auf dieser Basis wird in den meisten Fallen der prozentuale Wert kategorialer
Variablenauspragungen pro Unterrichtsstunde berechnet und anschliefend in Form
einer anteiligen Rate (z.B. als Aufmerksamkeits- oder on task-Rate) fiir einzelne oder
mehrere Unterrichtsstunden berichtet. Das bedeutet, mogliche zeitabhingige
Variationen des Schiilerverhaltens im Stundenverlauf, aber auch individuelle
Verhaltensprofile in einer Unterrichtsstunde kénnen durch derlei Verfahrensweisen
nicht berticksichtigt werden. Zum anderen sehen sich Beobachtungsverfahren in diesem
Bereich mit gewissen validitatsbedingten Grenzen konfrontiert. Der breite Bestand an
Forschungsbefunden zeigt relativ Uibereinstimmend ein hohes Aufmerksamkeits- bzw.
Beteiligungsniveau der Schiiler im Unterricht auf. Zum Beispiel liegen die bei Jackson
(1968/1990)  zusammengetragenen  Befunde aus der  Forschung  zur
Schiileraufmerksamkeit zwischen 1920 und 1960 ausnahmslos in einem Bereich
zwischen 80 und 95 % (S. 88ff.). Eine Reihe Studien zu aufgabenbezogenem Verhalten
und Beteiligungsverhalten (on task behavior, time on task und engagement rate) der
1970er und 1980er Jahre zeigen ein dhnlich hohes Niveau von durchschnittlich um die

80 % (Fredrick & Walberg, 1980; Helmke, Schneider & Weinert, 1986; Rosenshine,
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1980; Wang & Walberg, 1983). Arbeiten mit dem Miinchner Aufmerksamkeitsinventar
von Helmke und Renkl (1988, 1992) setzen dieses Bild mit on task-Raten von 80 - 85 %
fort, ebenso die Ergebnisse einer Londoner Arbeitsgruppe (Blatchford, Bassett, &
Brown, 2011: 80 - 86 %). Diesen Ergebnissen, die allgemein den Eindruck vermitteln, als
seien Schiiler die meiste Zeit des Unterrichts den Lerngelegenheiten zugewandt, stehen
Erkenntnisse aus Studien gegentiber, die die Divergenz zwischen beobachtbarer
Aufmerksamkeit oder Beteiligung und dem Grad tatsichlicher geistiger
Auseinandersetzung mit den Inhalten zum Gegenstand haben. Eine bei Borg (1980, S.
55) berichtete Studie von Bloom aus dem Jahre 1976 zeigt mit Hilfe der Methode des
stimulated recall, einem Befragungsverfahren zu Gedanken und Wahrnehmungen einer
Person in einer zuriickliegenden Situation anhand von erinnerungsstimulierenden
Reizen (in diesem Falle Tonaufnahmen des Unterrichts), dass lediglich 55 - 65 % der
selbstberichteten Gedanken der Schiiler einen Unterrichtsbezug hatten. Ebenfalls unter
Anwendung dieser Methode, allerdings erganzt um Schiilerbefragungen und
Unterrichtsbeobachtungen, fanden Peterson, Swing, Stark und Waas (1984) heraus, dass
das beobachtete aufgabenbezogene Verhalten von Schiilern keinen Zusammenhang zum
Grad ihrer selbstberichteten Aufmerksamkeit oder ihrer kognitiven Prozesse wahrend
des Unterrichts aufweist (r = -0,04 bzw. 0,08; S. 500), womit Sie dhnliche Ergebnisse aus
einer eigenen Vorstudie bestdtigen (off task-Verhalten korreliert mit selbstberichteter
Aufmerksamkeit: r = 0,09; Peterson, & Swing, 1982). Teilweise untermauert werden
diese Befunde durch die bereits vorgestellte Studie von Yair (2000), in der mittels
experience sampling method die Gedanken der Schiiler im Unterricht erfasst und dabei
eine verhaltnismaf3ig niedrige ,tatsachliche” engaged rate von durchschnittlich 54 % der

Unterrichtszeit herausgefunden wurde.

Diese Ergebnisse illustrieren ein Phdnomen, welches als verdeckte Aufmerksamkeit
(Helmke, 1988, S. 7) bezeichnet wird. Demnach ist der dufierlich wahrnehmbare
Eindruck eines Schiilers nicht gleichzusetzen mit seinen tatsichlichen inneren
Zustanden!4. Beobachtungsbasierte Untersuchungen in diesem Bereich stehen damit vor
einem Validitatsproblem, welches in die Anforderung resultiert, Aspekte innerer

kognitiver Prozesse und des sichtbaren Verhaltens von Schiillern moglichst klar

14 Zu diesem Aspekt s. auch Kap. 2.4.1.
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voneinander abgrenzen (z.B. in Form getrennter Erhebungsinstrumentarien oder

theoretisch differenzierter Konstrukte).

2.3.4 Zusammenfassung des Forschungsstandes und Schlussfolgerungen

Im vorherigen Abschnitt wurde entlang von zwei Forschungslinien, die sich intensiv mit
verschiedenen Formen der aktiven Zuwendung der Schiiler zu den Inhalten und
Aufgaben des Unterrichts auseinandersetzen, der Stand der Forschung zum
Schiilerbeteiligungsverhalten im Unterricht dargestellt: zum einen die Forschung zur
educational effectiveness bzw. educational productivity, die zugleich theoretisch
bedeutsame Zugange fiir die Ziele dieser Studie liefert, und zum anderen in ergdnzender
Weise die Forschung zum student engagement. Einen insgesamt bestdandig diskutierten
Gegenstand stellt der Zusammenhang zwischen Schiilerbeteiligungsverhalten im
Unterricht und durch Unterricht induzierten Lerneffekten dar. Diesbeziiglich bestatigt
die teils sehr weit zuriickreichende Empirie die Annahme, dass ein hohes Mafd an
Zuwendung der Schiiler zum Unterrichtsgegenstand - sei es durch aktive Beteiligung
oder blofle Aufmerksamkeit - zu besseren Lernerfolgen in den betreffenden Inhalten
(und in Teilen auch tiberfachlichen Lernbereichen) beitragt. Damit prasentiert sich
dieser Bereich im Anschluss an die eingangs dargestellten theoretischen Annahmen als
wichtige Vorbedingung von Lern- oder auch anderen Effekten, die durch schulischen
Unterricht initiiert werden sollen, und damit gleichzeitig als legitimer Zielindikator fiir
die Wirksamkeit von Unterrichtsprozessen. Hinsichtlich der Effektstarken zeichnet sich
zwar trotz durchgehend positiver Zusammenhéange kein vollstandig konsistentes Bild
ab, doch lasst sich das moglicherweise zurilickfiihren auf Schwierigkeiten der
Vergleichbarkeit und Synthese von Ergebnissen aufgrund der Vielfalt von

Operationalisierungen und methodischer Zugange.

Mit Blick auf die Frage, wie das Beteiligungsverhalten der Schiiler zu beeinflussen ist,
zeigt die Forschung, dass die individuellen Eingangsvoraussetzungen der Schiiler, z.B. in
Form ihres personlichen (ethnischen) Hintergrunds, ihres allgemeinen oder
fachspezifischen Fahigkeitsniveaus oder ihrer allgemeinen Lernmotivation, zunachst
einen gewissen Rahmen liefern fiir den Einflussspielraum innerhalb des Unterrichts. Die

Befundlage zeigt, dass diese Hintergrundvariablen zwar in individuell unterschiedlich
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ausgepragte Verhaltenstendenzen resultieren, diese allerdings letztlich durch Effekte

der Eigenschaften der Unterrichtssituation iiberwogen werden.

Bei der sich anschlief3enden Frage, wie denn Unterricht im Hinblick darauf am besten zu
gestalten sei, erweisen sich aus empirischer Sicht eine effektive Klassenfiihrung und
eine angemessene Gestaltung der Inhalte und Aktivititen im Hinblick auf die
Voraussetzungen der einzelnen Schiiler als die bedeutsamsten
Unterrichtscharakteristika. Diese Befundlage schlief3t an die eingangs dargestellten
theoretischen Ansatze (vgl. Kap. 2.2) an und bestdtigt dabei besonders die
Kernannahmen von Jackson ( 1968/1990) und Slavin (1994). In der Summe spricht
damit vieles dafiir, dass auf der einen Seite eine effiziente Klassenfiihrung das
Einbringen von Lerngelegenheiten in den Unterricht durch die Lehrkraft und deren
Wahrnehmung durch die Schiiler tiberhaupt erst ermoéglicht, was in der Folge die
Wahrscheinlichkeit des Beteiligungsverhaltens erhoht. Dieser Effekt wurde wie gezeigt
bereits mehrfach bearbeitet und gilt weitgehend als wissenschaftlich abgesichert. Auf
der anderen Seite scheint die Qualitdt der Lerngelegenheiten, dabei insbesondere der
Schwierigkeitsgrad (bzw. die Art der Anforderungen) und die Attraktivitit der
Aufgaben, dariiber zu entscheiden, ob sich die Schiiler dem Unterricht zuwenden, wobei
noch wenig dariiber bekannt ist, wie sich dieser Zusammenhang auf der konkreten
Prozessebene des Unterrichts vollzieht und welche Rolle dabei die personlichen

Ausgangslagen der Schiiler spielen.

Vor diesem Hintergrund besteht unter der Zielperspektive der Unterrichtswirksamkeit
eine zentrale Frage darin, wie die Eigenschaften der in den Unterricht implementierten
Aufgaben dazu beitragen konnen, dass moglichst viele Schiiler mit ihren je
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen sie letztendlich ergreifen. Von grofder
Bedeutung ware diesbeziiglich eine individualisierte Sicht auf das Schiilerverhalten im
Unterricht, ebenso wie ein umfassender Einblick in den Unterrichtsverlauf, um
differenzielle Effekte der Lernanldsse auf die Schiiler zu unterschiedlichen Zeitpunkten
des Unterrichts erkennen zu kénnen. Die Untersuchung der Beziehung zwischen den
Eigenschaften der Aufgaben und dem Beteiligungsverhalten der Schiiler innerhalb des
Unterrichtsprozesses unter Beriicksichtigung interindividueller Unterschiede bildet den
zentralen Ansatzpunkt fiir die vorliegenden Studie. Um im weiteren Verlauf eine
Prazisierung dieses Untersuchungsziels und der forschungsmethodischen Konzeption

vornehmen zu konnen, soll zunachst aber mit Blick auf die tragende Rolle des
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Schiilerbeteiligungsverhaltens fiir diese Studie eine differenzierte Betrachtung der
unterschiedlichen Konstrukte und Begrifflichkeiten in der Forschung zu diesem Bereich

vorgenommen werden.

2.4 Konstrukte und Begrifflichkeiten im Bereich des Schiilerbeteiligungsverhaltens

Bei den vorangegangenen Darstellungen wurden unterschiedliche, teils synonym
verwendete Bezeichnungen deutlich, die fiir die aktive Nutzung bzw. Hinwendung der
Schiiler zu den Lerngelegenheiten des Unterrichts stehen, weshalb in den bisherigen
Ausfithrungen des Ofteren die Rede von einem Merkmalsbereich war. Konstrukte wie
engagement, time on task oder Aufmerksamkeit bringen verschiedene Komponenten
schilerseitigen Verhaltens und Erlebens im Unterricht zum Ausdruck, die sich in einigen
Teilen uberschneiden, aber dennoch nicht deckungsgleich sind und damit teils
unterschiedliche theoretische, besonders aber methodische Schwerpunktsetzungen
erfordern. Zur Einordnung des in dieser Arbeit verfolgten Ansatzes sollen daher einige
differenzierende Betrachtungen der in diesem Zusammenhang relevantesten Begriffe

vorgenommen werden.

Aufmerksamkeit

In einer Reihe theoretischer und empirischer Arbeiten wird Aufmerksamkeit
bedeutungsgleich mit on task-Verhalten oder engagement diskutiert und in der Folge
zumeist als Indikator fiir Lernaktivititen von Schiilern im Unterricht angesehen (vgl.
Carroll, 1963; Fisher, Berliner, Filby & Marliave, 1980; Karweit, 1989; Kreuzberger,
2002; Rosenshine & Berliner 1978). Etwa im Rahmen des Angebots-Nutzungs-Modells
von Helmke sind Lernaktivititen von  Schiilern im  Unterricht mit
Aufmerksamkeitsverhalten gleichgesetzt (Helmke 2003). Zur Beobachtung des
Aufmerksamkeitsverhaltens schldgt der Autor das Miinchner Aufmerksamkeitsinventar
(MAI) vor, in dessen Beschreibung die Termini Aufmerksamkeits- und Lernverhalten
synonym verwendet werden (Helmke, 1988; Helmke & Renkl, 1993, s. Kap. 2.3.2). In
diesem Zuge wird implizit die Annahme formuliert, dass der Aufmerksamkeitsstatus als
Indikator fiir Lernprozesse angesehen werden kann, die im jeweiligen Moment

stattfinden oder initiiert werden (,Registrierung mutmafslicher Lernaktivitdten”, Helmke,
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1988, S. 35). Betrachtet man den Begriff der Aufmerksamkeit aus padagogischer und
psychologischer Perspektive genauer, erscheint diese Verkniipfung allerdings nicht sehr
zuverlassig. So wird in einem padagogischen Grundlagenband Aufmerksamkeit definiert
als ,Die Leistung des Bewusstseins, aus der Vielfalt des (innerlich und dufSerlich)
Wahrnehmbaren etwas als Inhalt auszuwdhlen, wird als Aufmerksamkeit bezeichnet”
Dinkelaker, 2011, S. 175). Aus Sicht der padagogischen Psychologie fassen Schmidt-
Atzert, Biittner & Biithner (2004) Aufmerksamkeit in Ubereinstimmung dazu als das
»Selektive Beachten relevanter Reize oder Informationen” (S. 5), also als kognitive
Reizselektion auf. Aufmerksamkeit ist demnach zundchst eine Wahrnehmungsleistung
und grenzt  sich  von mentalen Prozessen daran anschlief3ender
Informationsverarbeitung und damit auch des Lernens ab. Die Ausrichtung der
Wahrnehmung der Schiiler auf das inhaltsbezogene Geschehen kann unter dieser
Perspektive zwar als eine notwendige, aber keine hinreichende Vorbedingung fiir
unterrichtliches Lernen gesehen werden. In einer Reihe von Arbeiten wird zudem
hervorgehoben, dass Aufmerksamkeit keinen zuverldssigen Indikator fir die
Ausrichtung des Schiilerverhaltens oder -erlebens an den Unterrichtsinhalten darstelle
und daher nur wenige Riickschliisse auf unterrichtliches Lernen zulasse. Jackson (
1968/1990) bringt dies mit der Formulierung ,all eyes on the teacher does not
necessarily mean all thoughts on the topic at hand” (S. 102) zum Ausdruck. Daran
schlieBen weitere Uberlegungen zur Differenzierung zwischen Aufmerksamkeit und

tiefer liegenden Formen der Zuwendung zu den Unterrichtsinhalten an:

. attention and involvement are not the same conditions and the teacher would do well to
keep the distinction in mind. Even though he might labor to control attention and though
he may be forced to rely on signs of alertness as indicators of involvement, it is the latter

condition, rather than the former, that he is seeking to cultivate.” (S. 111).

Demgemaf? ist Aufmerksamkeit im Sinne eines Zustandes der ,Wachheit” der Schiiler
kein ausreichender Indikator fiir die Wirksamkeit des Unterrichts. Denn nach Jacksons
Ansicht bestehe die Moglichkeit einer Inszenierung von Aufmerksamkeit, um sich
innerlich dem Unterrichtsgeschehen und infolgedessen auch einem méglichen Lernen
durch die gebotenen Inhalte zu entziehen. Diese Strategie des ,psychologischen
Rickzugs” (S. 34) besteht in einer graduellen Reduzierung der personlichen Teilnahme
und des eigenen Einbezogenseins in das Unterrichtsgeschehen bis zu dem Punkt, an

dem keine offiziellen oder formalen Verhaltenserfordernisse an das Individuum, sprich
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Verhaltensregeln im Unterricht, flir Aufienstehende spiirbar enttduscht werden. Diese
als formal zu bezeichnenden Erfordernisse sind auf der sichtbaren Ebene des
Geschehens fassbar und betreffen offensichtliche Indikatoren von Aufmerksamkeit,
wahrend sich die inneren Riickzugsstrategien auf der Ebene des so genannten hidden

curriculum (ebd., s. auch Kap. 2.2) abspielen.

Beeinflusst von diesen Uberlegungen haben sich einige weitere Arbeiten aus
unterschiedlichen Perspektiven mit dem Thema der Inszenierung von Aufmerksamkeit
befasst. Heinze (1980) beleuchtet unter Riickgriff auf den sozialpsychologischen Ansatz
von Jackson und die Soziologie Goffmans verschiedene Formen so genannter
Schilertaktiken. Dies sind Verhaltensweisen, die unterschiedliche Konstellationen des
Zusammenspiels von innerer und sichtbarer Zuwendung zum Unterricht, von
,Subjektivem” und ,anlassgemdfsem Engagement” (S. 86) bezeichnen. Im Vordergrund
steht dabei allerdings mehr das Ergriinden schulischer Anpassungsmechanismen im
Sinne von Bestandteilen sozialisatorischer Wirkungen in der sozialen Klassensituation
als Fragen der Unterrichtsfithrung. Markowitz (1986) diskutiert iiberdies aus Sicht der
Systemtheorie ebenfalls das Schiilerverhalten im Schulunterricht und benennt in diesem
Zuge ahnliche Phidnomene als Probleme padagogischen Handelns. Aufmerksamkeit
vollzieht sich seiner Ansicht nach in ,einzelnen Akten des Aufmerkens” (S. 57), als
,abtastendes Umherschweifen”. Dieses ist von aufden schwer nachvollziehbar und birgt
das Potenzial fiir ,verdeckte Engagements” in sich, einer ,Vielfalt von Aktivitdten hinter
der glatten Fassade der Aufmerksamkeit® (S. 81). Im Anschluss daran arbeitet
Breidenstein (2006) in einer ethnographisch-erziehungswissenschaftlichen Studie zu
Praktiken der Teilnahme am Unterricht eine Konstellation des Schiilerverhaltens
heraus, die er ,Schiilerjob” nennt. Gemeint ist damit die formale Teilnahme am
Unterricht und gleichzeitige Distanznahme vom inhaltlichen Geschehen als Form des
Umgangs mit dem gegebenen institutionellen Setting, indem die Schiiler mit einer
gewissen Routine die Verhaltensanforderungen in verschiedenen

Unterrichtssituationen erfillen.

All dies deutet darauf hin, dass der nach aufden signalisierte Aufmerksamkeitsstatus und
das Maf3 des tatsachlichen inneren Aufmerkens mitunter stark differieren kénnen. Die
Entscheidung dartiber, inwiefern sie sich dem Geschehen zuwenden und - in der
Terminologie des Angebots-Nutzungs-Konzepts von Unterricht ausgedriickt - das

Unterrichtsangebot annehmen und nutzen, treffen die Schiiler letztlich selbst. Diesen



2. Schiilerbeteiligungsverhalten als Indikator fiir Unterrichtswirksamkeit 45

Aspekt der Selbststeuerung beschreiben Autoren wie Anderson (19844, S. 47) oder eben
auch Breidenstein (2006, S. 66) mit der Metapher des ,Ein-“ oder ,Abschaltens“1s.
Padagogisches Handeln im Unterricht versucht nun aber, auf die Aufmerksamkeit
Einfluss zu nehmen, sie zu lenken, um dariiber unterrichtliche Lerngelegenheiten zu
platzieren (Dinkelaker, 2011). Damit stellt sich sowohl fiir die Unterrichtspraxis als auch
die Erforschung von Unterricht das Problem, dass Schiileraufmerksamkeit zwar
angestrebt wird, der tatsachliche Aufmerksamkeitsstatus der Schiiler aber nicht ohne
Weiteres von aufden erkennbar ist. Dessen Beurteilung muss sich auf wenige
offensichtliche Verhaltensindikatoren beschrianken, wie zum Beispiel Blickkontakt,
Ausrichtung des Koérpers, Vollzug bestimmter Handlungen oder verbale Auflerungen

(ebd.).

Engagement

Ahnlich wie bei der Aufmerksamkeit wird auch engagement hiufig in einem Zuge oder
gar synonym mit angrenzenden Konstrukten, wie z.B. on task-Verhalten, Beteiligung
(involvement) oder eben auch Aufmerksamkeit, genannt (z.B. Berliner, 1990; Blatchford,
Bassett, & Brown, 2011; Helmke, Schneider & Weinert, 1986; Karweit, 1989; Yair, 2000).
Kennzeichnend dafiir formuliert Borg (1980) in einem Literaturiiberblick: ,Engaged
time is essentially synonymous to time on task, attention, and participation - all of which
are found in the research literature” (S. 55). Wahrend allerdings Aufmerksamkeit wie
gezeigt als ein Indiz der rezeptiven Hinwendung der Schiiler zu einem Aspekt des
Unterrichtsgeschehens gewertet werden kann, integriert der seitdem besonders in der
englischsprachigen Forschung gebrauchliche Begriff des engagement dariiber hinaus
unterschiedliche Komponenten der Auseinandersetzung der Schiiller mit dem
Unterricht. So umschreibt Borich (2010) in einem Lehrbuch zur Unterrichtsmethodik
student engagement als Schiilerverhalten im Unterricht, das sich kennzeichnet durch
Lactively thinking about, working with, or using what is being presented” (S. 12). Nystrand
& Gamoran (1991) hingegen beschreiben zum einen procedural engagement als Formen
korrekten Betragens und Mitarbeitens im Unterricht und zum anderen substantive

engagement als innere Verbundenheit mit den Fachinhalten auf der anderen Seite. Im

15 Students ,tune in’ to certain classroom events, and then either ,tune in’ to other events or literally ,tune

o

in(ward)’ to spend some time ,day-dreaming’.” (Anderson, 1984a, S. 47)
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Rahmen empirischer Forschung finden sich derartige Konzepte ausformuliert als
konkrete Untersuchungsvariablen: Zum Beispiel in der deutschen SCHOLASTIK-Studie
(Weinert & Helmke, 1997) wird das so genannte Schiilerengagement durch die
Haufigkeit des Meldeverhaltens, Schiilerfragen und Mitarbeit operationalisiert. Walberg
& Lai (1999) definieren engagement in einem Forschungsiiberblick als aktive und
anhaltende Schiilerbeteiligung, die sich in unterschiedlichen Aktivititen des Schiilers,
wie etwa angemessenem Verhalten im Klassenraum, der Konzentration auf Aufgaben
oder Wortbeitragen zeigen kann. An dieser Stelle wird die Breite an Auffassungen iiber

konkrete Ausformungen des Schiilerengagements deutlich.

Als hilfreich erweist sich in diesem Zusammenhang der Uberblicksartikel von Fredricks,
Blumenfeld & Paris (2004), in dem die Autoren die Bedeutung des school engagement-
Konzepts herausarbeiten und versuchen, dessen Begriffsraum zu systematisieren. Dabei
wird engagement zunachst als ein breites Konzept gesehen, welches sowohl die
Unterrichts- als auch die Schulebene betrifft und auf unterschiedliche Weise das
~commitment to education” der Schiiler, d.h. ihren Einsatz fiir und ihre personliche
Bindung an den Bildungsgang beschreibt (S. 59). In einer theoretischen und empirischen
Bestandsaufnahme kommen die Autoren zu der Feststellung, dass ein grundsatzlicher
Bedarf zur konzeptionellen Scharfung der beteiligten Begriffe und Konstrukte besteht:
,0ur concern is that, although engagement has considerable practical benefit as an
umbrella that synthesizes a broad range of research, it suffers from being everything to
everybody” (S. 84). Aus diesem Grund schlagen sie eine Systematisierung des Konzepts
in drei Komponenten vor, die jeweils eine Facette des engagements abbilden und sich in
unterschiedlichen Auspragungen des Denkens, Fiihlens und Verhaltens von Schiilern

niederschlagen:

1. behavioral engagement
normenkonformes Verhalten (in Klassenraum und Schule), Arbeits- und
Aufmerksamkeitsverhalten im Unterricht und Teilnahme an Aktivitaten im
Schulkontext wie beispielsweise der Schiilervertretung

2. emotional engagement
Bindung an die Institution und Beziehung zu ihren Akteuren, Lernemotionen,

Einstellungen zur Schule, Motivation und Interesse
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3. cognitive engagement
Bemiihungen und Leistungsbereitschaft, Selbststeuerung und metakognitive

Strategien

Diese in der Fachdiskussion bis heute weitgehend als konsensfihig geltende
Systematisierung (s. verschiedene Beitrage in Christenson, Reschly & Wylie 2012)
macht deutlich, dass das Spektrum des engagement-Begriffs in Teilen iiber den
Klassenraum hinaus reicht. Aber auch unter Fokussierung der Unterrichtsebene zeigt
sich das student engagement als ein relativ breites Konzept, das sowohl offensichtliches
Schiilerverhalten umfasst wie zum Beispiel regelkonformes Betragen, aktive Beteiligung
oder Mitarbeit, als auch weniger offensichtliche oder innere Zustinde wie
Aufmerksamkeit oder Aspekte der Motivation und Volition, sprich des Wollens und
Bemiihens. Je nach Interessensbereich sind daher genauere Eingrenzungen notig, um
den student engagement-Begriff flir spezifische Fragestellungen nutzbar zu machen. In
der deutschsprachigen Unterrichtsforschung ist engagement iber wenige Ausnahmen
hinaus (s. Buff, Reusser & Pauli, 2010; Weinert & Helmke, 1997; ) nicht als theoretisches
Konstrukt etabliert, was maoglicherweise auch mit den sprachlich bedingten,
unterschiedlichen Begriffskonnotationen des englischsprachigen engagement und des

deutschsprachigen Begriffs ,Engagement” zusammenhangt.

Beteiligung

Bezogen auf Unterricht bringt der im Deutschen gebrauchliche Begriff der Beteiligung
verschiedene Aspekte zum Ausdruck. Einige Arbeiten beschaftigen sich in diesem
Zusammenhang mit der Perspektive der Teilhabe von Schiilern am Unterricht im Sinne
von Mitbeteiligung oder Partizipation (B6hme & Kramer, 2001). Dabei geht es im
Wesentlichen um den Einbezug von Schiilern in Entscheidungsprozesse zur
Unterrichtsgestaltung, womit entweder auf eine ,Partizipationskultur” zur Forderung
eines schiilerbezogenen Selbstbestimmungsideals abgezielt wird (Kotters, Schmidt &
Ziegler, 2001), oder auf didaktischer Ebene unter dem Vorzeichen der so genannten
»Lernerautonomie” das selbstbestimmte und selbstgesteuerte Lernen der Schiiler
Betonung findet (Meyer, 2001). Abgesehen von dieser Fokussierung auf Mitbestimmung
und Mitgestaltung durch die Schiiller markiert eine andere Auslegung des

Beteiligungsbegriffs den Aspekt der Teilnahme von Schiilern am Unterricht bzw. ihr
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Einbezogensein in die Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand. Beteiligung
kann demzufolge als Involviertheit von Schiilern in die fachlich orientierte
Kommunikation, als Meldeverhalten der Schiiler oder Aufrufverhalten der Lehrkraft
(bzw. auch einer Kombination aus diesen beiden) verstanden werden (Helmke, 1997;
Lipowsky, Pauli, & Rakoczy, 2008; Pauli & Lipowsky, 2007; Sacher, 1995). Auf diese
Weise gerat sowohl das ,Sich-Beteiligen” im Sinne aktiver Mitarbeit der Schiiler als auch
das ,Beteiligt-Werden“ in Form von Aufrufen durch die Lehrkraft in den Blick.
Schiilerbeteiligung prasentiert sich damit als eine mogliche Bezeichnung sowohl fiir
Schiiler- als auch Lehrerhandeln oder einer Kombination aus beidem. Lipowsky, Pauli
und Rakoczy (2008) sehen in diesem Zusammenhang die Beteiligung von Schiilern an
der didaktischen Kommunikation als einen Indikator fiir die aktive Nutzung von
unterrichtlichen Lerngelegenheiten. Die mdglichst gleichmafiige Beteiligung von
Schiilern am inhaltsbezogenen Unterrichtgesprach sei demnach zu verstehen ,als ein
Gradmesser fiir die potenzielle Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler und fiir die
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand” (S. 69). Durch wen diese Teilnahme
am Unterrichtsgesprach letztlich initiiert wurde, ob der sprachliche Beitrag also auf eine
Meldung des Schiilers oder einen Aufruf der Lehrperson zurilickgeht, wird dabei
allerdings aufier Acht gelassen. Dass Schiilerbeteiligung auch als ein abstraktes Merkmal
ohne konkreten Urheber gesehen werden kann, steht bezeichnend fiir die Breite des

Begriffs.

Trotz fehlender Spezifitat des Beteiligungsbegriffs wird im vorliegenden Kontext der
Ausdruck des Schiilerbeteiligungsverhaltens als deutschsprachiger Begriff fiir den
iibergeordneten Merkmalsbereich verwendet. Dieser vermag zum einen Abgrenzungen
deutlich zu machen gegeniiber (1) einer Mitbeteiligungs- und Partizipationsperspektive
auf die Rolle von Schiilern im Unterricht, (2) dem Ansatz, Schiiler- und Lehrerhandeln in
einer gemeinsamen Beteiligungsvariable zu integrieren, und (3) vom Verhalten

losgeloste Komponenten des Wahrnehmens und Erlebens der Schiiler.

Aufgabenbezogenes bzw. on task-Verhalten

In der im vorangegangenen Abschnitt erwdhnten Arbeit von Lipowsky, Pauli und
Rakoczy (2008) wurde der Versuch deutlich, iber den Begriff der Schiilerbeteiligung

eine Verknilipfung zwischen offenkundig wahrnehmbarer Teilnahme der Schiiler am
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Unterrichtsgesprach und ihren inneren Prozessen herzustellen, die die
Auseinandersetzung mit den Unterrichtsinhalten markieren. Diese Bezogenheit des
Schiilerverhaltens auf die Unterrichtsinhalte wird teilweise auch mit dem Begriff des on

task-Verhaltens gekennzeichnet.

Im Rahmen der Unterrichtseffektivititsforschung und einer damit verbundenen
gefiihrten Auseinandersetzung mit dem Faktor Zeit als Ressource fiir den Unterricht
wird on task-Verhalten seit den 1970er Jahren besonders im englischsprachigen Bereich
oft in Verbindung mit dem Konstrukt der time on task'® verwendet (Bloom, 1974; Myers,
1990). So warnt Anderson (1984b) im Zuge ihres Uberblicksartikels zur time on task vor
der zu jener Zeit erkennbaren Tendenz, in der Forschung den task-Aspekt zugunsten des
time-Aspekts zu vernachlassigen (S. 160). Allerdings konnte sich das Konzept des on
task-Verhaltens auch losgelost von dem Zeitaspekt als eigenstindiges Konstrukt
etablieren, wobei sich die Frage stellt, inwiefern sich eine dazu passende, eigenstandige
Verhaltenskonstellation in Abgrenzung zu anderen, angrenzenden Konstrukten (s.o.)

benennen lisst.

In einer Reihe von empirischen Arbeiten werden Anzeichen der Aufmerksamkeit (Burns
& Dean, 2005), Meldeverhalten und Wortbeitrage (Helmke, Schneider & Weinert, 1986;
Helmke, 1997), themenbezogene Interaktionen oder Mitarbeit (Blatchford, Bassett, &
Brown, 2011) oft in gleicher Weise als Indikatoren sowohl fiir engagement als auch on
task-Verhalten gewertet. So sind beispielsweise in einem Beobachtungssystem von
Emmer, Sanford, Clements & Martin (1982) zur Beurteilung von Schiileraktivititen im
Unterricht alle diese Verhaltenskomponenten einbezogen: Unter dem Titel ,Student
Engagement Rating” dient es zur Verhaltenskategorisierung anhand unterschiedlicher
Formen von on- und off task-Verhalten. Gegenstand sind sichtbare Aktivititen von
Schiilern, wie beispielsweise an einer Aufgabe arbeiten, mit den Blicken einem Vortrag
folgen, sich regelkonform betragen oder aufgabenorganisatorische Tatigkeiten
verrichten. Wahrend dies Aktivitatsaspekte sind, die tiblicherweise auch im Kontext des
student engagement diskutiert werden (s. Kap. 2.4.2), wird das Spezifikum des on task-
Verhaltens, also die Orientierung der genannten Schiileraktivititen an den Aufgaben im
Unterricht, daran gekniipft wird, ob die gezeigten Verhaltensweisen im Rahmen

definierter Erwartungen der Lehrkraft in Bezug auf eine bestimmte Aufgabe liegen (vgl.

16 dazu s. Kap. 3.2
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auch Gickling & Armstrong, 1978). Im Rahmen anderer Arbeiten wird der
Aufgabenbezug des Verhaltens auf dhnliche Weise festgestellt: etwa daran, ob der
Unterricht zu diesem Zeitpunkt {iberhaupt eine Aufgabe anbietet und die
Verhaltensweisen der Schiiler sich zugleich in irgendeiner Weise ,als Nutzung der
jeweiligen unterrichtlichen Lerngelegenheiten interpretieren lassen” (Helmke, 1988, S.
13), oder ob zusidtzlich zu den genannten Hinweisen die Interaktionspartner des
Schiilers (Lehrkraft, Mitschiiler) aktuell in eine Aufgabe verwickelt sind (Blatchford,
Bassett, & Brown, 2005, 2011).

Insgesamt lassen sich also solche Verhaltensweisen als on task bezeichnen, die
erkennbar auf eine gerade prasente inhaltliche Aufgabe im Unterricht ausgerichtet sind,
wobei sich diese Orientierung dariiber definiert, ob die Personen oder Objekte, die der
Schiiler zum Gegenstand seiner Wahrnehmung macht, oder die Tatigkeiten und
Handlungen, die er vollzieht, den Anforderungen und Erwartungen, die sich aus der
Aufgabenstellung ergeben, entsprechen. Auf diese Weise findet die Abhdangigkeit der
Schiileraktivitdten von der Verfiigbarkeit unterrichtlicher Lerngelegenheiten in Form
von Aufgaben besondere Betonung. Aufgrund der engen Bindung des Schiilerverhaltens
an konkrete inhaltliche Unterrichtsangebot wird dem Konzept des on task-Verhaltens
immer wieder bescheinigt, ein sichtbares Anzeichen fiir Lernprozesse im Unterricht
bzw. ein Indikator fir ,Lernverhalten” zu sein (vgl. Harris & Yinger, 1977, zit. nach
Myers, 1990; S. 16; Helmke, 2012). Demzufolge kann das Konzept des on task-
Verhaltens als grofdtmogliche Anndherung an die in theoretischen Modellen so
genannten ,individuellen Verarbeitungsprozesse” (Helmke, 2012, S. 80) auf Seiten der
Schiiler angesehen werden, die als vermittelnde Gréfde zwischen den unterrichtlichen

Lerngelegenheiten und der Initiierung von Lernprozessen bei den Schiilern stehen.

Zusammenfassung und Schlussfolgerungen zur Betrachtung der Konstrukte und
Begrifflichkeiten im Bereich des Schiilerbeteiligungsverhaltens

Bei dem Versuch, die zur Beschreibung von unterrichtlichen Schiileraktivititen haufig
synonym verwendeten Begriffe Aufmerksamkeit, engagement, Beteiligung und on task-
Verhalten konzeptionell voneinander abzugrenzen, wird deutlich, dass keine vollstandig
trennscharfen Definitionen gefunden werden konnen. Es lassen sich allenfalls

theoretische Schwerpunktsetzungen hinsichtlich dessen erkennen, wie durch diese
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Konstrukte die Zuwendung der Schiiler zum Unterrichtsangebot beschrieben wird. Im
Hinblick auf das Ziel dieser Untersuchung, zum Zwecke der Analyse der Wirksamkeit
von Unterrichtsprozessen ein individualisiertes Bild der unterrichtlichen Aktivititen
von Schiilern iiber den Zeitverlauf zu erhalten, sind diese Schwerpunktlegungen
unterschiedlich zu bewerten. Aufmerksamkeit ist als die Ausrichtung der Wahrnehmung
einer Person auf selektierte Objekte und Geschehnisse in ihrer Umgebung zu verstehen.
Ubertragen auf Schulunterricht bedeutet das iiblicherweise, den Ausfiihrungen der
Lehrkraft oder des Arbeitspartners oder Wortbeitragen der Mitschiiler zu folgen
beziehungsweise das Zentrum des Geschehens zu beobachten. Einerseits markiert
Aufmerksamkeit eine notwendige Grundbedingung fiir im Unterricht initiierte
Lernprozesse, andererseits ist Aufmerksamkeit fiir Fragen der Prozessanalyse von
Unterricht aber nur schwer zuganglich, da die dazugehorigen kognitiven Vorgiange von
aufen kaum nachvollziehbar sind. Unter dem Begriff des engagement werden im
Kontext von Unterricht verschiedene Facetten gefasst, wozu neben Aufmerksamkeit und
Konzentration auch jegliche Formen von Arbeitsaktivititen, die Befolgung sozialer
Konventionen im Klassenraum und emotionale und motivationale Aspekte zdhlen. Aus
methodischer Sicht sind Faktoren wie emotionale Zustdnde, situationsbedingtes
Interesse und Motivation nur schwer kontinuierlich tiber den Unterrichtsverlauf
erfassbar und mit sichtbaren Schiileraktivititen in Zusammenhang zu bringen, womit
das Konzept fiir die Ziele dieser Untersuchung in Ganze zu breit und zu schwierig
operationalisierbar erscheint. Ahnliches gilt fir den im deutschsprachigen Bereich
haufig verwendeten Begriff der Beteiligung, der sich durch eine dhnliche Breite der
damit assoziierten Phanomene auszeichnet wie das engagement, allerdings ohne auf
einem vergleichbaren wissenschaftlichen Begriffskonsens aufzubauen. Der Begriff der
Beteiligung bedarf demnach allgemein weiterer Spezifizierungen, die genauer darlegen,
wer sich konkret an was beteiligt und worin sich das zu zeigen habe. Das Konstrukt des
on task-Verhaltens spricht Schiileraktivititen an, die an Aufgaben im Unterricht
ausgerichtet sind, wobei sich diese Ausrichtung in der Erfiillung von Verhaltens- und
Handlungserwartungen aus Sicht der Lehrkraft oder im Sinne der
Aufgabenanforderungen niederschlagt. Mit diesem Ansatz ist allerdings die Anforderung
verbunden, konkrete Schileraktivititen auf ein zu bestimmendes Konstrukt von
Aufgaben beziehen zu kénnen. Mit anderen Worten: Man muss zunachst wissen, was die

Schiiler tun sollen, um entscheiden zu kdnnen, ob das, was sie tun, aufgabenbezogen ist.
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Das bedeutet, dass on task-Verhalten mit variierenden Charakteristika des jeweiligen
Unterrichts oder der jeweiligen Unterrichtssituation unterschiedlich zu definieren ist, es
damit aber auch eine hohere Situationsspezifitit besitzt als die anderen dargestellten
Konzepte. Zudem stiitzt sich das Konzept weitgehend auf von aufden beruteilbare,
sichtbare Verhaltensweisen, sodass dieses Konstrukt sich in besonderem Mafie zur
Verwendung in Analysen von Unterrichtsprozessen anbietet. Die Verkniipfung von on
task-Verhalten mit der Zeitdimension des Unterrichts ist ein Gegenstand der
Betrachtungen des folgenden Abschnitts (Kap. 3), der sich mit der Rolle der
Unterrichtszeit im Zusammenhang mit Fragen der Wirksamkeit von Unterricht

auseinander setzt.
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3. Zeit als empirische Metrik zur Beschreibung von

Unterrichtsprozessen

In diesem Kapitel wird die besondere Stellung von Zeitfaktoren in der Forschung zur
Wirksamkeit von schulischem Unterricht dargelegt und zentrale Diskussionslinien
uberblicksartig nachgezeichnet. Abschliefend werden daraus Konsequenzen fir die

Anlage dieser Studie abgeleitet.

3.1 Unterrichtszeit aus theoretischer Sicht

Die Unterrichtsforschung, dabei insbesondere jene Bereiche, die sich mit der
Wirksamkeit bzw. Effektivitit von Schulunterricht beschéftigen, ist bereits seit
mehreren Jahrzehnten eng mit Aspekten der Unterrichtszeit verkniipft. Ausgangspunkt
dessen ist das bereits eingefiihrte Modell schulischen Lernens von Carroll (1963, s. Kap.
2.2), dessen Logik wesentlich auf Zeit als einheitlicher Grundmetrik fiir alle beteiligten
Variablen basiert. Demnach lassen sich zum Beispiel die individuellen
Lernvoraussetzungen eines Schiilers beschreiben durch die hypothetisch benétigte Zeit
zur Bewaltigung einer bestimmten Aufgabe (,time needed in learning”, S. 725), was bei
einem zu hohen Schwierigkeitsgrad fiir das jeweilige Individuum unter Umstdnden auch
in eine unendliche hohe bendtigte Lernzeit resultieren kann (Carroll, 1984). Auch die
Menge und Qualitdt der im Unterricht verfiigbaren Lerngelegenheiten so wie das
Ergreifen dieser Lerngelegenheiten durch die Schiiler werden nach dieser Sichtweise als
Zeitanteile formuliert (time allowed for learning und time actually spent, Carroll, 1963).
Im Mittelpunkt steht dabei die Idee, dass im Grunde jeder Schiiler jede Lernaufgabe
bewiltigen kann, sofern dafiir geniigend Zeit zur Verfligung steht und die Eigenschaften

des Unterrichts wahrenddessen begiinstigend wirken.

Der daraus ableitbare Gedanke individualisierbarer Lernzeiten lieferte Impulse fiir die
Entwicklung verschiedener unterrichtspraktischer Konzepte wie zum Beispiel dem
mastery learning (Bloom, 1968). Dessen konsequente Umsetzung ist allerdings mit einer
hochgradigen Individualisierung von Lernmaterialien und Lernbegleitung durch die
Lehrkraft bzw. mit einer graduellen Auflésung des Klassenverbands verbunden, sodass
dieses Konzept schnell an unterrichtsorganisatorische Grenzen stofdt, die im

herkémmlichen institutionellen Rahmen kaum realistisch einzulosen sind (Merkens,
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2010, S. 100). Innerhalb des als Weiterentwicklung von Carrolls Modell schulischen
Lernens angelegten QAIT-Modells der Unterrichtseffektivitit von Slavin (1994) spielt
die zeitliche Dimension des Unterrichts ebenfalls eine zentrale Rolle. Wahrend Zeit in
diesem Modell als eine der vier gleichberechtigten Grofden (quality of instruction,
appropriate levels of instruction, incentive und time) dargestellt wird, ist sie genau
genommen als separat zu sehende Basisgrofde konzipiert, die den Umfang des anhand
der drei iibrigen Komponenten beschriebenen Unterrichts abbildet!?”. In dieser
Kombination wird in gewisser Weise das Zusammenspiel von Qualitdt und Quantitat des

Unterrichts charakterisiert.

Der theoretische Mehrwert einer systematischen Berticksichtigung der zeitlichen
Dimension des Unterrichts wurde in der Unterrichtsforschung unterschiedlich
eingeschatzt. Auf der einen Seite wurde diesem Denkansatz die Rolle eines
wissenschaftlichen Basisprinzips von wegweisender Bedeutung bescheinigt: , The fact is
that instructional time has the same scientific status as the concept of homoestasis in
biology, reinforcement in psychology, or gravity in physics“ (Berliner, 1990, S. 1). Zeit als
allgemeine Abbildungsmetrik fiir alle Unterrichtskomponenten biete die Vorteile der
Einheitlichkeit (und damit Vergleichbarkeit) von empirischen Daten, der gesteigerten
Verstandlichkeit bzw. Anschaulichkeit von Variablenauspragungen und eines hohen
Praxisbezugs erzeugter Befunde. Zeit sei zugleich die beste Moglichkeit zur Ubersetzung
abstrakter normativer Konzepte in konkretes Geschehen, welches sich durch Dauer und
Lage im Zeitablauf spezifizieren lasst (S. 27). Dem steht die eher skeptischere
Auffassung Treibers (1982) gegeniiber, dass zeitbasierte Ansdtze in der
Unterrichtsforschung hauptsachlich zuriickzufiihren seien auf das Bestreben,
»Schulisches Lernen auf notwendige Grundbedingungen zu beziehen, die empirisch einfach
zu erheben, theoretisch sparsam zu begriinden und zudem leicht zu beeinflussen sind.” (S.
12). Das Forschungsprogramm griinde sich auf unterrichtsbezogene Zeitvariablen, die
insgesamt ,nur wenig gehaltvoll und deshalb um so deutungsbediirftiger” seien und dabei
,hdufig wechselnde Indikatorfunktionen fiir weitaus komplexere Erkldrungsbedingungen

und -mechanismen” libernehmen (S. 32). Deshalb sei anzuraten, die damit verbundenen

17 _More time spent teaching a subject does not always translate into additional learning, but if instructional
quality, appropriateness of instruction, and incentives for learning are all high, then more time on instruction

is likely to pay off in greater learning.” (Slavin, 1994, S. 148)
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Grundannahmen ,zu enttrivialisieren und theoretisch anzureichern” (S. 25). Zeitbasierte
Ansatze in der empirischen Unterrichtsforschung wiirden insgesamt von einer gewissen
Attraktivitdt profitieren, deren Wirkung sich auch nicht durch damit verbundene
forschungsmethodische Herausforderungen verringere (ebd.). Es ist allerdings nicht zu
bestreiten, dass die Zeitdimension des Unterrichts in pragmatischer Hinsicht als ein
padagogisches Problem anzusehen ist. In einer theoretischen Studie zum Stellenwert
des Zeitbegriffs in der Paddagogik betont Liiders (1995) unter anderem, dass Zeit als ein
Jtechnologischer” Aspekt der Unterrichtspraxis (S. 9) seine Bedeutung vorrangig aus der
Einbettung des Geschehens in institutionelle Organisationsschemata erhdlt, indem im
Rahmen der Ordnung moderner Schulen die ,Fixierung von Terminen“ notwendig wurde
(S. 76); auf dieser Grundlage sei Zeit aber als legitimer Gegenstand padagogischer
Forschung zu Fragen der Didaktik und des Lehrerhandelns im Unterricht zu verstehen

(S. 162).

3.2 Forschung zu Zeitfaktoren des Unterrichts

Mit Blick auf die internationale Schul- und Unterrichtsforschung ist indessen
festzustellen, dass die Grundfigur des zeitbasierten Denkens uber
Unterrichtswirksamkeit sich insgesamt als sehr einflussreich erwiesen hat (Creemers &
Kyriakides, 2008; Scheerens & Bosker, 1997; Walberg, 1988; Wang, Haertel & Walberg,
1993). Im Rahmen einer intensiven Debatte um die Wirksamkeit 6ffentlicher Schulen in
den USA in den frithen 1970er Jahren wurde unter anderem die Frage aufgeworfen, ob
die Effektivitdt von Schulen durch mehr Unterricht verbessert werden konne (Wiley &
Harnischfeger, 1974). Die theoretischen Annahmen Carrolls wurden dabei als hilfreiche
konzeptionelle Grundlage wahrgenommen, lieflen im Rahmen der empirischen
Umsetzung aber schnell die Notwendigkeit einer Prazisierung erkennen, was Wiley und
Harnischfeger dazu veranlasste, ein ,verfeinertes® Modell schulischen Lernens

vorzuschlagen (ebd.).

In einer Reihe daran ankniipfender Arbeiten wurden Differenzierungen zwischen
verschiedenen schul- und unterrichtsbezogenen Zeitebenen und ihre Bedeutung fiir die
letztendliche Effektivitit von Schule und Unterricht diskutiert. Geméafd einer
zusammenfassenden Darstellung von Treiber (1982) sind diese unterschiedlichen

Zeitebenen zu bezeichnen als (1) nominale (d.h. offiziell angesetzte) Unterrichtszeit, (2)
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tatsachliche (d.h. real vollzogene) Unterrichtszeit, (3) nutzbare Instruktionszeit (d.h.
effektiv fiir inhaltliche Arbeit genutzte Unterrichtszeit), (4) die Anwesenheitszeit eines
Schiilers und schlief3lich (5) die aktive Lernzeit, d.h. die durch einen Schiiler mit
Unterrichtsbeteiligung und Aufmerksamkeit verbrachte Unterrichtszeit. Im Rahmen der
auf diesen Unterscheidungen aufbauenden Forschungsdiskussion wurden unter
anderem empirische Divergenzen der Zeitanteile zwischen nominaler, tatsdachlicher und
nutzbarer Unterrichtszeit deutlich (Karweit, 1989; Karweit & Slavin, 1981). Dies l6ste
eine vertiefte Auseinandersetzung mit moglichen Zeitverlusten im Unterricht aus, deren
Ursachen iiberwiegend in der Unterrichtsfiihrung und -organisation bzw. der
Effektivitait des classroom management durch die Lehrkraft gesucht wurden (vgl.
Anderson, 1984c; Karweit, 1989). Bis heute wird davon ausgehend die Maximierung
verfligbarer Lernzeit im Unterricht als Zielhorizont von Klassenmanagement bzw. -

fiihrung formuliert (vgl. Helmke, 2007; Ophardt & Thiel, 2008).

Als ein wichtiges Ergebnis der Forschung zur Unterrichtszeit ist die Herausarbeitung
der besonderen Rolle der aktiven Lernzeit, auch bezeichnet als engaged time, time on
task oder active learning time, festzuhalten (Anderson, 1984c; Myers, 1990; Rosenshine
& Berliner, 1978). Dieses Segment der Unterrichtszeit umfasst verschiedene Aspekte
von Schiileraktivitiaten zur Abbildung der Orientierung an den Inhalten und Aufgaben
des Unterrichts, wie etwa Beteiligung, Aufmerksamkeit, aktive Mitarbeit oder auch
geistige Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand!8. Das im internationalen
Mafistab der Schul- und Unterrichtsforschung besonders unter dem Namen time on task
etablierte Konstrukt wurde begrifflich von Bloom (1974) gepragt (,the amount of time
the learner is actively engaged in learning - the time on task”, S. 685), der sich dabei
weitgehend auf die theoretischen Uberlegungen von Carroll (1963) stiitzt. Die
herausragende empirische Rolle der time on task in diesem Themenfeld zeigt sich bei

einem Blick auf den Forschungsstand.

In zahlreichen Studien wurden Zusammenhange zwischen Variationen verschiedener,
unterrichtsbezogener Zeitsegmente und dem Lernzuwachs von Schiilern untersucht.

Forschungssynthesen und Meta-Analysen belegen diesbeziiglich wiederholt positive

18 Fiir eine Diskussion der verschiedenen Komponenten schiilerseitigen Verhaltens und Erlebens siehe
Kapitel 2.4.
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Zusammenhinge, was Walberg (1986) zu der vorlaufigen Schlussfolgerung fihrt: ,Time
counts. No matter how measured, time is consistently associated with learning gains. This
association is perhaps the most consistent finding in educational research” (S. 452). Diese
Deutung des Forschungsstandes wurde auch zu spateren Zeitpunkten und von anderen
Autoren aufrecht erhalten (Anderson, 2004; Scheerens & Bosker, 1997; Walberg & Lai,
1999). Allerdings werden in den Forschungsiiberblicken die unterschiedlichen
Zeitsegmente des Unterrichts nicht immer systematisch getrennt voneinander
beriicksichtigt (s. Seidel & Shavelson, 2007), sodass die gefundenen Effekte nicht
differenziert deutlich werden. Bei einer genaueren Priifung der empirischen Befundlage
im Kontext der zeitbasierten Forschung zur Effektivitit von Unterricht wird indessen
evident, dass die stirksten Zusammenhange zu Indikatoren der Schiilerlernleistung auf
der Grundlage des time on task - Konstrukts erzeugt wurden. In einem auf 35
Einzelstudien basierenden Forschungsiiberblick zu den Effekten unterschiedlicher,
schulbezogener Zeitanteile (Schuljahre, Schultage, Schulstunden, verschiedene Anteile
der Unterrichtszeit) auf die Lernerfolge von Schiilern kommen Fredrick und Walberg
(1980) zu dem Ergebnis, dass die Starke der gefundenen Zusammenhange am hochsten
ist, wenn (moglichst prazise) Varianten der time on task als Zeitindikator verwendet
werden und dartiber hinaus enge inhaltliche Bezilige zwischen den Inhaltsbereichen der
nachtraglichen Lernleistungstests und den Inhalten der untersuchten Unterrichtszeit
bestehen. Damit wird die zuvor von Rosenshine und Berliner (1978) getroffene
Feststellung unterstrichen, time on task sei eine durch kein anderes Konstrukt zu
ersetzende Grofde von essenzieller Bedeutung (S. 12). Auch spatere
Forschungstiberblicke  bekraftigen die Erkenntnis, dass die deutlichsten
Zusammenhange zu Indikatoren der Schiilerlernleistung unter Verwendung der time on
task-Variable erkennbar sind (Anderson, 1984c; Myers, 1990). Laut Treiber (1982) sind
die empirischen Vorteile dieser Grofde begriindet durch den engen , Erkldrungsabstand
des jeweils verkniipften Variablenpaares” (S. 21), sprich der Nahe der time on task zu den
individuellen Lernprozessen der Schiiler, was im Zusammenhang der verschiedenen

Zeitkonzeptionen als entscheidender forschungsmethodischer Vorteil anzusehen ist.

Im Laufe der weiteren Diskussion wurden jedoch auch die Grenzen des time on task-
Konstrukts hervorgehoben. In einer Beobachtungsstudie in 18 Grundschulklassen
thematisieren Karweit und Slavin (1981) die Herausforderungen der Erfassung

verschiedener, lernrelevanter Zeitanteile des Unterrichts und damit
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zusammenhdngenden Konsequenzen fiir die Effektstairke auf die gemessene
Lernleistung. Im direkten Vergleich filhren auch in dieser Studie Indikatoren der
schiilerseitigen engaged time (einem Synonym fiir time on task) zu deutlicheren Effekten
auf die Post-Testergebnisse der Lernleistung als die Grofden der nominalen und
tatsachlichen Unterrichtszeit. Daneben zeigen die Ergebnisse aber auch unterschiedliche
Auspragungen der Zusammenhdnge zwischen dieser Groéfde und der individuellen
Lernleistung in Abhangigkeit von der Pre-Testleistung der Schiiler. Dies wird als
Hinweis dafiir gesehen, dass die engaged time nicht eine gleichermafden positive Qualitat
fiir alle Schiiler haben muss, weil diese sich - unter Bezugnahme auf die Annahmen
Carrolls - schliefdlich in ihrem individuellen Lernzeitbedarf unterscheiden (Karweit &
Slavin, 1981, S. 171). Unter Beriicksichtigung weiterer Forschungsentwicklungen
bekraftigt Karweit in einem spateren Beitrag daran anschliefend die Notwendigkeit der
Berticksichtigung dieses Verhaltnisses (,,time needed and time spent are out of harmony®,
Karweit, 1989, S. 91). Als praktische Implikationen fiir den Unterricht wird daraus
abgeleitet, dass nicht etwa eine allgemeine Erhohung der engaged time angestrebt
werden miisse, sondern lediglich fiir bestimmte Schiiler in bestimmten Phasen des

Unterrichts, sozusagen als individuell angemessene Lernzeit.

Das damit verbundene Bestreben, das Konstrukt der time on task weiter zu entwickeln
und im Sinne einer ,time-on-the-right-tasks” (Berliner, 1990, S. 16) noch ndher an die
individuellen unterrichtlichen Lernprozesse der Schiiler zu riicken, wird an zwei
Konzepten besonders deutlich. So betont die bei Karweit (1989, S. 71) zu findende
Unterscheidung zwischen engaged time und appropriate engaged time den Unterschied
zwischen jenen Zeitanteilen, in denen die Schiiler sich den Lerngelegenheiten des
Unterrichts zuwenden, und den Zeitanteilen, in denen den verfiigbaren
Lerngelegenheiten ein tatsachliches individuelles Lernpotenzial innewohnt, da sie auf
einem angemessen inhaltlichen Niveau angesiedelt sind. Dieser Gedanke greift das im
Rahmen der Beginning Teacher Evaluation Study (Denham & Lieberman, 1980)
entstandene Konzept der academic learning time auf, welches konzipiert ist als Indikator
fiir Schiilerlernprozesse im Unterricht: ,To summarize, time spent by a student engaged
on a task that s/he can perform with high success and that is directly relevant to an
academic outcome constitutes a measure of student classroom learning“ (S. 10). Leitender
Grundgedanke dafiir ist die Frage, ob aufgabenbezogenes Verhalten fiir jeden Schiiler zu

jedem Zeitpunkt des Unterrichts dieselbe Wertigkeit fiir den potenziellen Lerngehalt
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aufweist. Die Ergebnisse dieser Studiel® belegen einen positiven Zusammenhang
zwischen academic learning time und Lernleistung, was die Autoren schliefilich zu der
Einschatzung fiihrt, dass diese Variable als geeigneter Maf3stab fiir die Effektivitdt von

Unterricht und damit auch als Instrument fiir dessen Evaluation gelten konne (S. 30).

Der Ansatz dieser Studie gilt zumindest in der praxisbezogenen Literatur bis heute als
sehr einflussreich (vgl. Borich, 2010; Weinstein, Romano & Mignano, 2010), weil damit
Aspekte wie Individualisierung, Lernzielorientierung und Unterrichtszeit gleichermafien
anschaulich gemacht werden. In empirischer Hinsicht erweist sich diese Konzeption
hingegen riickblickend als weniger ertragreich. Da in der Untersuchung die
Angemessenheit von Aufgaben an der beobachteten und eingeschatzten Korrektheit von
Schiilerantworten gemessen wurde (success rate), sind damit mutmafiliche Lerneffekte
auch dann diagnostiziert worden, wenn Schiiler die Aufgabe schon beherrschen, sich
aber trotzdem erfolgreich daran beteiligen. Mogliche Verzerrungen durch solche
Unterforderungseffekte werden von den Autoren mit der niedrigen Jahrgangsstufe und
den darin iiblichen Lernzielen (Konsolidierung und Ubung in kleinschrittiger Sequenz)
begriindet (Denham & Lieberman, 1980, S. 17; dazu auch in kritischer Weise: Berliner,
1990, S. 16), womit der Geltungsbereich der academic learning time-Konzeption auf die
Elementarstufe beschrankt wird. Weiterhin wurden in der Beobachtungsanalyse nur
solche Aufgaben im Unterricht berticksichtigt, deren Inhalte auch in den Pre- und Post-
Leistungstests enthalten sind, um die Effekte der inhaltsbezogenen Schiilererfolgsrate
abschitzen zu kénnen (Romberg, 1980, S. 74). Es erscheint fraglich, inwiefern durch
eine solche Beobachtungsstichprobe valide Daten erzeugt und damit die Bedingungen
natiirlichen Unterrichts addquat beschrieben werden koénnen. Das Konstrukt der
academic learning time erscheint somit aus forschungsmethodischer Sicht insgesamt nur
eingeschrankt nutzbar als ein Unterrichtseffektivitatsindikator, der einen Mehrwert
gegeniiber der time on task besitzt. Moglicherweise ist dadurch zu begriinden, dass
dieser Ansatz einen insgesamt eher geringen Einfluss auf die empirische Forschung

ausgetibt hat (z.B. Gettinger & Seibert, 2002).

19 Eine ausfiihrlichere Darstellung dieser Studie und ihrer Ergebnisse ist zu finden in Kap. 2.3.1.
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Vergleichbare Grundiiberlegungen finden sich auch in einem von Walberg, Niemiec und
Frederick (1994) vorgestellten Ansatz wieder: ,Productive time is only a fraction of
engaged time since lessons are seldom suitable to all and since individual study is often
inappropriate for what is being studied” (S. 88). Die so genannte productive curriculum
time wird beschrieben als ein Anteil der mit Lernaktivititen verbrachten
Unterrichtszeit, in der die Schiiler je angemessene Lerngelegenheiten vorfinden, sodass
dieser Zeit ein hohes Produktivitatspotenzial hinsichtlich des individuellen Lerngewinns
innewohnt. Trotz des erhofften theoretischen Mehrwerts im Zusammenhang
zeitbasierter Ansatze zur Erklarung der Effektivitat von Unterricht fand dieses Konzept
jedoch keine Realisierung im Rahmen der empirischen Forschung und verblieb eher auf
der Ebene einer praxisleitenden Denkfigur. Als langfristiger Ertrag dieser Versuche zur
Weiterentwicklung des Konstrukts der time on task kann somit festgehalten werden,
dass dadurch zwar auf theoretischer Ebene der Blick ge6ffnet wurde fiir - simplifiziert
ausgedriickt - die Qualitat der Quantitat des Unterrichts, die Empirie dadurch aber nur

geringe, iiber die time on task hinausgehende Fortschritte verzeichnen konnte.

Fasst man den Forschungsstand zu Zeitfaktoren des Unterrichts zusammen, ist
festzustellen, dass die Befundlage zwar durchgingig positive Effekte des Umfangs
verschiedener unterrichtsbezogener Zeitanteile auf die Lernleistung von Schiilern
belegt, das Ausmafd der gefundenen Effekte aber teilweise stark divergiert. Einige
Uberblicksarbeiten machen deutlich, dass dies sowohl durch Unterschiede in der
Untersuchungsmethodik als auch durch uneinheitliche theoretische Erklarungsansatze
bedingt sein kann. Als niitzlichstes Ergebnis ist in diesem Kontext die Herausarbeitung
der zentralen Rolle der time on task als Konstrukt zur zeitlich quantifizierten Erfassung
des Schiilerbeteiligungsverhaltens im Unterricht zu konstatieren. Indem die
Aussagekraft dieser Variable in Bezug auf unterrichtsbedingte Lernerfolge der Schiiler
in einer Vielzahl von Studien belegt wird, erhalten die in den vorangegangenen
Abschnitten dargelegten Erkenntnisse zur Bedeutung des Schiilerbeteiligungsverhaltens

(s. Kap. 2) an dieser Stelle Bestatigung.
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3.3 Die Bedeutung des zeitbasierten Forschungsansatzes fiir die vorliegende Studie

Mit Blick auf das iibergeordnete Bestreben dieser Arbeit, das Zusammenspiel von
Prozessmerkmalen des Unterrichts im Hinblick auf ihre Wirksamkeit zu untersuchen, ist
die Komponente der zeitlichen Quantifizierung als ein bedeutender Zugewinn
anzusehen: Das in diesem Zusammenhang sowohl in theoretischer als auch empirischer
Hinsicht herausragende time on task-Konstrukt erfordert die Beschreibung konkreter
Verhaltensweisen anhand der Haufigkeit, der Dauer und des Zeitpunkts ihres Auftretens
innerhalb des Unterrichtsgeschehens, was zu einer Steigerung der empirischen
Prazision und damit zu einer geeigneten Erschlieffung der Mikro-Ebene von
Unterrichtsprozessen beitragt. Das Konstrukt der time on task wird aus diesen Griinden
als konkreter Operationalisierungsansatz flir das Schiilerbeteiligungsverhalten
aufgegriffen. Die Berticksichtigung der zeitlichen Dimension soll aber gleichermaf3en fiir
jene Unterrichtskomponenten Anwendung finden, die als Erkldrvariablen fiir das
Schiilerbeteiligungsverhalten herangezogen werden - mit Bezug auf das in Kap. 2.3
identifizierte Desiderat reprasentiert durch die Eigenschaften der in den Unterricht
implementierten Lerngelegenheiten. Diese Uberlegung basiert zum einen darauf, dass
die Logik von Zeit als allgemeiner empirischer Abbildungsmetrik konsequenterweise fiir
alle beteiligten Variablen des Unterrichts zu gelten habe (s. Kap. 3.1); zum anderen
finden damit jene Erkenntnisse Berticksichtigung, denen zufolge die Aussagekraft von
Forschungsergebnissen von einer sinnvollen wechselseitigen Abstimmung der

Variablenpaare abhéngig ist (s. Kap. 3.2).



4. Aufgaben als Einflussgrofse flir das Schiilerbeteiligungsverhalten 62

4. Aufgaben als EinflussgroRe fiir das Schiilerbeteiligungsverhalten

In den bisherigen Ausfiihrungen wurde deutlich, dass das Beteiligungsverhalten von
Schiilern im Unterricht - wissenschaftlich am prazisesten zu fassen liber das Konstrukt
der time on task - als ein prozessimmanenter Wirksamkeitsindikator fiir die
Durchfiihrung von Unterricht verstanden werden kann (vgl. Kap. 2 und 3). Wie die
Forschung zeigt, kommen dafiir als bedingende Gréfien unterschiedliche Faktoren in
Betracht. Neben den individuellen Personenhintergriinden der Schiiler spielen dabei die
Prozesseigenschaften des Unterrichts, darunter die Qualitat der Lerngelegenheiten, eine
entscheidende Rolle: In empirischen Studien erweisen sich ein optimales
Herausforderungsniveau bzw. ein angemessener Schwierigkeitsgrad, ein ausgepragter
inhaltlicher Lebensweltbezug und eine allgemeine Interessantheit von Inhalten und
Aktivitditen im Unterricht wiederholt als bedeutsame Faktoren fiir das
Schiilerbeteiligungsverhalten (vgl. Kap. 2.3.2); in theoretischer Hinsicht kniipfen diese
Ergebnisse an die im Unterrichtseffektivitatsmodell von Slavin (1994, s. Kap. 2.2)
postulierten Zusammenhdnge an, wo diese Aspekte als Angemessenheit
(appropriateness), Anreizwert (incentive) und Qualitat (quality) des Unterrichts

beschrieben werden.

Wie in der Darstellung des Forschungsstandes deutlich wurde, ist jedoch kaum etwas
liber die diesbeziiglichen Zusammenhdnge auf der Prozessebene des Unterrichts
bekannt. Das folgende Kapitel soll aufzeigen, dass die durch die Lehrkraft in den
Unterricht eingebrachten Aufgaben als jene Komponente des Unterrichtsgeschehens
anzusehen sind, die eine Untersuchung dieser Merkmale auf einer zum Konstrukt der
time on task analogen Analysestufe erlaubt. Uberdies sollen Wege zur
wissenschaftlichen Untersuchung von Aufgaben im Unterrichtsprozess aufgezeigt
werden. Dies beinhaltet die Darlegung der theoretischen Rolle von Aufgaben im Kontext
von Schulunterricht, die Klarung einiger relevanter Begriffsdifferenzierungen in diesem
Feld, inklusive der Einordnung des begrifflichen Verstandnisses dieser Arbeit, und
schliefdlich eine Auseinandersetzung mit Ansdtzen zur Charakterisierung bzw. Analyse

von Aufgaben.
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4.1 Die Bedeutung von Aufgaben fiir den Unterricht

Zum Zusammenhang zwischen Schilerbeteiligungsverhalten und Aufgaben im
Unterricht formuliert Anderson (1984a, S. 63) ,, ... there must be an academic task to
which students are expected to attend, become engaged, and ultimately accomplish if time-
on-task is to be meaningful” Die Qualitit der Unterrichtserfahrung des einzelnen
Schiilers hangt demzufolge davon ab, dass eine bedeutungsvolle Lerngelegenheit
vorliegt. Im Zusammenhang mit Unterricht wiirden Aufgaben aber oftmals
falschlicherweise gleichgesetzt mit den prasentierten Lernmaterialien (z.B. Abschnitte
im Schulbuch) oder den formalen Unterrichtsaktivititen (z.B. Einzelarbeitsphasen,
Tests, Gruppendiskussionen), die fiir sich genommen im Hinblick auf das Lernpotenzial
des Unterrichts bedeutungslos seien und in Anlehnung an Doyle eher die Verkniipfung
zu einer time on activity denn einer wirklichen time on task zulief3en (zitiert nach

Anderson, 19844, S. 65).

Eine Auffassung dazu, was unter einer Aufgabe im Unterricht im engeren Sinne zu
verstehen ist, findet sich im Rahmen von Carrolls Theorie schulischen Lernens: , The
learner’s task of going from ignorance of some specified fact or concept to knowledge or
understanding of it, or of proceeding from incapability of performing some specified act to
capability of performing it, is a learning task” (Carroll, 1963, S. 723). Als zentrales
Kennzeichen von als Lernaufgaben bezeichneten Aufgaben ist dementsprechend die
Absicht (oder zumindest die Moglichkeit) zu sehen, dass der Schiiler durch dessen
Absolvierung einen Fortschritt erzielt, der sich auf ein bestimmtes Lernziel beziehen
lasst, unabhangig davon, ob es um Komponenten des Wissens oder Verstehens geht oder
um die Fahigkeit, bestimmt Handlungen zu vollziehen. Nach diesem Verstandnis ist eine
wesentliche Funktion von Lernaufgaben - im Gegensatz etwa zu ,Arbeitsaufgaben” bzw.
,lebenspraktischen Aufgaben” (Gagné, 1980, S. 243) - die Initiierung, Steuerung und

Organisation von Lernprozessen (Seel, 1981, S. 14).

Daran wird die Abgrenzung zu anderen didaktischen Aufgabenfunktionen deutlich:
Nach Kiper (2010) hilft die Lernaufgabe bei der Uberwindung einer lernbezogenen
»Differenz von IST und SOLL“ (S. 45), wahrend diagnostisch relevante Aufgaben die
Feststellung des Vorkenntnisstands von Schiillern zum Gegenstand haben wund
Prifaufgaben auf die Messung des Lernzuwachses abzielen. Lernaufgaben sind somit

nicht als Leistungsanldsse zu sehen, sondern als von einer Lehrkraft geplante und
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vorgegebene Stationen auf einem individuellen, gegenstandsspezifischen Lernweg
(Leisen, 2010). In der neueren, deutschsprachigen Literatur wird deutlich, dass im
Zusammenhang mit Unterricht der Aufgabenbegriff mehrheitlich stellvertretend fiir das
verwendet wird, was im engeren Sinne durch Lernaufgaben zu bezeichnen ware. Der
Grund dafiir liegt vermutlich darin, dass Leistungs-, Priif- oder Diagnoseaufgaben nicht
zwangslaufig bzw. nur selten Bestandteil des Unterrichtsgeschehens sind. Lernaufgaben
hingegen kommt eine konstituierende Rolle fiir den Unterrichtsprozess zu: Durch die
Generierung konkreter Anldsse ,zur Anregung der Aktivitditen der Schiilerinnen und
Schiiler” (Neubrand, 2002, S. 51) wird durch sie eine Steuerungs- und
Organisationsfunktion im Hinblick auf die allgemeine Strukturierung des Unterrichts
ausgelbt. Im Unterricht wird diese Funktion durch ,Arbeitsauftrdge der Lehrenden an
die Lernenden beobachtbar, mit denen eine Lernerselbsttdtigkeit in Gang gesetzt und in
Gang gehalten werden soll” (Miiller, 2010, S. 84), bzw. als Fragestellungen oder andere
Anforderungsformen, durch die die Schiiler zur ,Auseinandersetzung mit einem
bestimmten Unterrichtsinhalt angeregt werden” (Blomeke & Miiller, 2008, S. 241). So
gesehen wirken Aufgaben ,als Orientierungs- und Kristallisationspunkte fiir die Lehrer-
Schiiler-Interaktion”, um die herum sich der Unterrichtsablauf aufbaut (Bromme, Seeger

& Steinbring, 1990, S. 2).

Diese Auffassung findet sich auch bei Doyle (1983) wieder, der Aufgaben als ,basic
treatment unit in classrooms” (S. 162) sieht. Doyle schreibt den Aufgaben nicht nur die
Funktion eines so genannten Aktionsprogramms zu, sondern auch jenes
Geschehensbestandteils des Unterrichts, an dem sich die Lerninhalte festmachen lassen
(Doyle, 1986, S. 406). Seiner Ansicht nach geschieht dies in Form von Arbeitsaktivitaten,
die erstens auf verfiigharen Anweisungen und vorbereiteten Lernmaterialien basieren,
zweitens in Ergebnisse (z.B. Antworten oder schriftliche Beitrage der Schiiler)
resultieren, und damit letztlich zur Herstellung von Bedeutung im Unterricht dienen
(Doyle, 1979). Demnach sind Aufgaben zugleich Strukturgeber fiir den
Unterrichtsprozess und Reprasentant der Lerninhalte. Oder wie Jordan et al. (2006, S.
11) es ausdriicken, definieren sie ,die Grundstruktur potenzieller Lerngelegenheiten” und
stellen auf diese Weise ein ,pddagogisch wirksames Instrument” (S. 13) fiir die Lehrkraft
dar. Daran wird deutlich, dass Aufgaben einen geeigneten Ansatzpunkt zur

Untersuchung jener Faktoren des Unterrichts bieten, die wie zuvor dargelegt sowohl aus
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theoretischer (vgl. Kap. 2.2) als auch empirischer (2.3) Sicht als prozessimmanente

Einflussfaktoren fiir das Schiilerbeteiligungsverhalten in Frage kommen.

4.2 Das Aufgabenverstindnis dieser Arbeit

In Abhéngigkeit vom bereichs- bzw. fragespezifischen Kontext bestehen offensichtlich
unterschiedliche Auffassungen dariiber, was im Unterrichtskontext genau als Aufgabe
zu verstehen ist. Ein Teil der Uberlegungen in diesem Feld beschiftigt sich mit dem
Mafistab der Betrachtung, d.h. mit der Frage, welche Geschehenseinheiten innerhalb des
Unterrichtsverlaufs als Aufgaben gesehen werden sollen. So nutzt beispielsweise Renkl
(1991) in einer Studie zu Auswirkungen der Aufgaben- und Riickmeldungsgestaltung im
Mathematikunterricht auf unterschiedliche Arten der Mathematikleistung von
Schiiler(inne)n einen vergleichsweise fein auflésenden Aufgabenbegriff, der auch
einzelne Aufforderungen und Lehrerfragen im lehrerzentrierten Klassengesprach
umfasst (S. 63). Im Kontrast dazu orientieren sich Bohl, Kleinknecht, Batzel und Richey
(2012), bei denen der Vergleich von Aufgabenkulturen unterschiedlicher Schulformen
mit besonderem Augenmerk auf Merkmale der kognitiven Aktivierung im Vordergrund
steht, an einem Aufgabenbegriff, der Fragen und Aufforderungen im Klassenunterricht
explizit nicht als Aufgaben zahlt (S. 27). Die Unterschiede zwischen enger und weiter
gefassten Perspektiven auf Aufgaben werden bei Neubrand (2002, S. 16ff.) am Beispiel
einer Textaufgabe im Mathematikunterricht diskutiert. Dessen Bearbeitung im
offentlichen Klassengesprach wiirde z.B. nach Renkls Auffassung mehrere Aufgaben
beinhalten, weil dazu in der Regel eine Abfolge mehrerer Lehrerfragen benétigt wird.
Neubrand dagegen sieht die Textaufgabe als eine einzelne Aufgabe, da die Einheit
,2Aufgabe“ ihrer Auffassung nach jeweils an ein bestimmtes Beispiel fiir einen
mathematischen Sachverhalt gekniipft ist und dies in der Regel durch eine Textaufgabe

abgedeckt wird.

Ein etwas weiter gefasstes Aufgabenverstindnis findet sich demgegeniiber bei Stein,
Grover und Henningsen (1996). Ihnen zufolge ist eine Aufgabe eine Unterrichtsaktivitat,
die mit einer bestimmten fachlichen Idee bzw. einem fachlichen Konzept verkniipft sein
muss: , ... a mathematical task is defined as a classroom activity, the purpose of which is to
focus students’ attention on a particular mathematical idea. An activity is not classified as

a different or new task unless the underlying mathematical idea toward which the activity
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is oriented changes” (S. 460). Mit dieser Sichtweise besteht eine {ibliche
Mathematikstunde meist aus zwei bis vier Aufgaben. Als ein verhdltnismafdig breiter
Aufgabenbegriff ist schiefllich jener von Doyle (1983) zu nennen. Dieser kniipft das
Phdnomen ,Aufgabe“ (bezeichnet als academic task, S. 160) wesentlich an die
Aufforderung der Lehrkraft an die Schiiler, ein bestimmtes Produkt zu erzeugen, wozu
der Vollzug gewisser Tatigkeiten bzw. Losungswege und die Nutzung vorgegebener
Informationen und Ressourcen erforderlich sind. Unter dieser Perspektive kénnen
jedoch unterrichtliche Handlungseinheiten sehr unterschiedlichen zeitlichen Ausmafies
als Aufgabe angesehen werden, wie z.B. einzelne Frage-Antwort-Sequenzen, aber auch

langer andauernde Phasen wie etwa die Produktion eines Aufsatzes.

Neben solchen Aspekten des Auflésungsgrades bei der Betrachtung des Phidnomens
,2Aufgabe“ betonen andere Begriffe die inhaltliche Qualitit von Aufgaben, so zum
Beispiel die Unterscheidung zwischen Lernaufgaben und Problemen. Seel (1981) macht
die Differenzierung folgendermafien deutlich: ,Wird der Lernende in einer spezifischen
Situation mit einer Lernaufgabe befafst, die er mit den ihm augenblicklich verfiigharen
Informationen oder Losungsmethoden nicht direkt bewdltigen kann, wird die Lernaufgabe
als Problem beurteilt, (...)“ (S. 104). Konstitutiv fiir ein Problem ist demzufolge die
»Inkongruenz von Zielen und verfiigharen Mitteln“ (Baumert et al., 0.]., S. 3), sodass mit
Problemen in der Regel hohere kognitive Anforderungen fiir den Lerner verbunden sind
als bei Lernaufgaben, die diese Voraussetzung nicht erfiillen. Diese spezifische
Konzeption von Aufgaben ist unter dem Begriff der Problemorientierung besonders in
naturwissenschaftlichen Fachern verbreitet (Vollrath, 2000). Schabram (2007) weifdt
diesbeziiglich darauf hin, dass der Mangel an Mitteln bzw. das Fehlen der zur Losung
notwendigen Vorkenntnisse oder Fahigkeiten individuell variieren kann: Innerhalb
einer Lerngruppe verfligen moglicherweise manche Personen tuber bereits zuvor
gemachte Erfahrungen mit vergleichbaren Anforderungssituationen und andere nicht,
sodass eine bestimmte Aufgabe unter Umstdnden nur fiir einen Teil der Schiiler einen
tatsachlichen Problemcharakter hat (S. 7). Die Einstufung einer Lernaufgabe als Problem
hangt demnach von hinreichenden Kenntnissen tiber die individuellen Voraussetzungen
der Schiiler ab. Damit sind gewisse Schwierigkeiten verbunden, zum einen fiir die
Unterrichtspraxis, da der gezielte Einsatz von Problemen als spezielle Art der
Lernaufgabe an das nicht immer ausreichend kontrollierbare Verhaltnis zwischen

Voraussetzungen der Schiiler und Anforderungen der Aufgabe gekniipft ist, und zum
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anderen fiir die empirische Forschung, weil fiir eine valide Einstufung als Aufgabe mit
Problemcharakter umfangreiche Hintergrundinformationen tiber die Schiiler vorliegen

miissen (ebd.).

Eine im Bereich des Fremdsprachenlernens bedeutsame und damit aufgrund der
Stichprobe der vorliegenden Studie?0 erwdhnenswerte Sichtweise auf Lernaufgaben
besteht im Rahmen der task based instruction (Skehan, 1998). Nach diesem Ansatz
qualifizieren sich Unterrichtsaktivititen unter anderem dadurch als Aufgaben, dass die
Bewadltigungsanforderungen in der Lernsituation sich moglichst auf reale
Anforderungssituationen tibertragen lassen: , ... a task, if it is to be worth the name, will
make meaning primary, and have a relationship with the real world by giving learners
something worthwhile to do under conditions which relate to real life“ (Skehan, 1998, S.

100).

Die dargestellten Ansidtze verdeutlichen exemplarisch, dass das konkrete
Aufgabenverstindnis vom jeweiligen fachlichen Kontext, der didaktischen Auffassung
und der wissenschaftlichen Fragestellung abhangt?l. Mit Blick auf die Ziele der
vorliegenden Untersuchung erscheint es sinnvoll, in der empirischen Konzeption der
Geschehenseinheit ,Aufgabe“ Aspekte der inhaltlichen Qualitit, wie sie der
problemorientierte bzw. handlungsorientierte Ansatz fordern, aufder Acht zu lassen, da
es in dieser Studie nicht um die Uberpriifung eines spezifischen didaktischen oder
lerntheoretischen Ansatzes geht. Vielmehr wird ein Aufgabenbegriff angesetzt, der einen
hohen analytischen Auflésungsgrad (d.h. die Betrachtung kleiner Geschehenseinheiten
im Unterrichtsverlauf) erlaubt, um die Struktur der Lerngelegenheiten moglichst
umfassend abbilden zu konnen. Daher dient der bei Renkl (1991) entfaltete
Aufgabenbegriff als Orientierung. Dieser umfasst ,Fragen, Aufforderungen etc., das heifst
alle ,dffentlichen” Leistungsanforderungen an Schiiler” (Renkl, 1991, S. 63). Indem
Aufgaben mit diagnostischem Hintergrund (z.B. Testaufgaben in Lernkontrollen oder
Klassenarbeiten) oder aufderhalb des reguldren Unterrichtskontextes verortete

Aufgaben (z.B. Hausaufgaben) im gegeben Kontext keine Rolle spielen, steht im weiteren

20 pas zugrundeliegende Videomaterial wurde durchgingig im Englischunterricht aufgezeichnet (s. Kap.
6.2).

21 Einen anschaulichen Einblick in das Verhaltnis von allgemeindidaktischen und fachdidaktischen
Sichtweisen am Beispiel der Analyse konkreter Aufgaben mithilfe eines tiberfachlichen Kriterienkatalogs
bietet der Band von Kleinknecht, Bohl, Maier und Metz (2013).
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Verlauf der Begriff ,Aufgabe“ - sofern nicht anders gekennzeichnet - stellvertretend fiir
innerhalb des Unterrichtsverlaufs stattfindende Lernaufgaben. Nach der Explikation des
Gegenstandsverstindnisses besteht der nachste Schritt darin, Wege zur
Charakterisierung jener Aufgabeneigenschaften zu suchen, die fiir die Ziele der
vorliegenden Studie relevant sind. Daher werden im folgenden Abschnitt Ansadtze zur

Beschreibung bzw. Verfahrensweisen zur Analyse von Aufgaben beleuchtet.

4.3 Ansatze der Aufgabenanalyse

Bei der Analyse sowohl von Lern- als auch Diagnoseaufgaben ist eine grundsatzliche
Unterscheidung zu treffen zwischen rationaler und empirischer Aufgabenanalyse
(Bromme, Seeger & Steinbring, 1990): ,Wdhrend die rationale Aufgabenanalyse unter
einer pddagogischen oder didaktischen Perspektive die ideale Performanz eines mittleren,
idealen Aufgabenlésers (re-)konstruiert, versucht die empirische Aufgabenanalyse
herauszufinden, wie Aufgaben tatsdchlich gelést werden oder worden sind” (S. 6). Diese
Unterscheidung kommt besonders zum Tragen bei der Entwicklung und Auswertung
von Testaufgaben, wo - vorrangig zu Zwecken der Validierung - eine der
Testanwendung vorausgehende Abschdtzung der Schwierigkeitsgrade einzelner
Aufgaben oder deren Einordnung in spezifische Kompetenzstufenmodelle angestrebt
wird (z.B. im Rahmen von PISA: Prenzel, Haufdler, Rost & Senkbeil, 2002; DESI: Hartig,
2007; oder dem Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen: Alderson et
al,, 2006). Da die Qualitat der Aufgabenlésungen durch die Schiiler nicht Bestandteil der
Fragestellungen dieser Studie ist bzw. die ,subjektive Aufgabenwahrnehmung” (Bromme,
Seeger & Steinbring, 1990, S. 7) der Schiiler auf Basis der vorliegenden Daten
forschungsmethodisch nicht zuganglich gemacht werden kann (vgl. Kap. 6.2), wird hier
der Ansatz der rationalen Aufgabenanalyse verfolgt. Das heifdt, es werden solche
Analyseverfahren fokussiert, die eine Beschreibung von »objektiven”
Aufgabenmerkmalen erlauben, die ,bereits aus der gestellten Aufgabe heraus zu erfassen

sind” (Neubrand, 2002, S. 93).

Solche Systeme basieren in der Regel auf einem Katalog von Aufgabenmerkmalen, die
auf Grundlage der Begutachtung der Aufgabe anhand des jeweils vorliegenden
Datenbestands (Aufgabenmaterialien, Videoaufnahmen, etc.) hinsichtlich ihrer

Auspragung eingeschatzt werden. Instrumente zur systematischen Beschreibung von
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Aufgabeneigenschaften sind sowohl in verschiedenen fachdidaktischen Bereichen als
auch in der Psychologie und der allgemeinen Didaktik erarbeitet worden und werden im
Folgenden tuiberblicksartig beschrieben. Auch wenn der Fokus der vorliegenden Studie
auf Lern- bzw. Unterrichtsaufgaben liegt, finden dabei ebenfalls Verfahren zur Analyse
von Aufgaben mit diagnostischem Hintergrund Beriicksichtigung, weil aus diesem Feld
wertvolle Vorarbeiten (z.B. zu Aspekten der Aufgabenschwierigkeit) vorliegen, die auch

im gegebenen Kontext Berticksichtigung finden kénnen.

4.3.1 Analyseverfahren mit fachdidaktischem Hintergrund

JAufgrund der inhaltlichen Ndhe eines Faches bzw. einer Disziplin zur Entwicklung von
Aufgaben wird die Analyse und Diskussion um Aufgaben eher als fachdidaktische Domdne
betrachtet” konstatieren Maier, Bohl, Kleinknecht und Metz (2013, S. 9) in einem Band
zur facheriibergreifenden Analyse von Lern- und Leistungsaufgaben. Dementsprechend
umfangreich zeigt sich der Bestand an Arbeiten zur Aufgabenanalyse in den
verschiedenen Fachdidaktiken. Aus allgemein bildungswissenschaftlicher Sicht haben
sich diesbeziiglich, u.a. aufgrund der Beteiligung an breit rezipierten Studien wie TIMSS,
COACTIV oder DESI, besonders Arbeiten aus dem Bereich der Mathematik (Klieme, Pauli
& Reusser, 2006; Jordan et al, 2006; Neubrand, 2002), und der Sprachdidaktik
(Alderson et al, 2006; Bachman & Palmer, 2010; Hartig, 2007) als herausragend

erwiesen.

Im Rahmen der DESI-Studie (Deutsch Englisch Schiilerleistungen International, DESI-
Konsortium, 2008) wurde der Unterricht in den beiden genannten Fachern mit dem Ziel
in den Blick genommen, die Effekte von Merkmalen der Unterrichtsqualitat auf den
Kompetenzzuwachs der Schiiler zu untersuchen. Die Aufgaben der fachbezogenen
Leistungstests waren dabei in mehrfacher Hinsicht Gegenstand systematischer
Begutachtungen: Erstens mit dem Ziel der Zuordnung der Aufgaben zu fachspezifischen
Kompetenzbereichen im Rahmen der Bildungsstandards, zweitens hinsichtlich ihrer
eingeschitzten Relevanz fiir ein erfolgreiches Absolvieren des mittleren
Schulabschlusses (Dubberke & Harks, 2008), und drittens im Rahmen einer Analyse
sanforderungsrelevanter Aufgabenmerkmale” (Hartig, 2007, S. 88) zur Bestimmung des
voraussichtlichen Schwierigkeitsgrades beim Bearbeiten und Losen der Aufgaben. Diese

Merkmale lassen sich in folgende Bereiche zusammenfassen (ebd.): (1) Zur Losung
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notwendige kognitive Operationen (z.B. Grad der Informationsverarbeitung,
Verstehensniveau), (2) Kriterien der inhaltlich begriindeten Schwierigkeit (z.B.
Wortschatz eines Lesetextes), (3) spezifische Phdnomene des jeweiligen
Leistungsbereichs (z.B. Grammatikformen) und (4) Format der Aufgaben (z.B.
geschlossen vs. offen). Die Bereiche umfassen jeweils mehrere, anhand bestimmter
Auspragungsstufen strukturierte Items (z.B. [tem »verstehen:
Informationsverarbeitung“: 0 - Erkennen von Informationen, 1 - Inferieren eindeutiger
Umschreibungen, 2 - Inferieren impliziter Informationen; Nold & Rossa, S. 204). Die
Items wurden innerhalb von Teiluntersuchungen teilweise mehrfach und in
modifizierten Versionen verwendet, weshalb von getrennten Kodieranweisungen und
moglicherweise auch Beurteilerschulungen ausgegangen werden kann (Schneider,

2007).

Auch im Kontext des in Bezug auf Fremdsprachenerwerb gingigen
Kompetenzstufenmodells im europdischen Raum, des Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens fiir Sprachen (GERS; Europarat, 2001), wurden Aufgaben zum
Gegenstand systematischer Beschreibungen. So finden sich innerhalb des GERS
Erlauterungen zu Schwierigkeitsfaktoren von Aufgaben im Schulunterricht (S. 157ff.).
Dabei wird betont, dass sich die Schwierigkeit von Aufgaben nicht exakt vorhersagen
lasse, es aber dennoch wichtig sei, ,dass die Aufgabenparameter variiert werden, um die
Aufgabe den Bediirfnissen und Fdhigkeiten des Lernenden anzupassen” (S. 155). Dazu
werden relevante Einfliisse und Bedingungen vorgestellt, allerdings nicht in Form eines
wissenschaftlichen Analysesystems, sondern als ein Orientierungsrahmen fiir die
Unterrichtspraxis. Berticksichtigt werden dabei unter anderem Merkmale des Textes
(z.B. sprachliche Komplexitit, Textsorte, Diskursstruktur, Linge, Lebensweltbezug), der
Rezeptionshilfen (z.B. Vorwissenaktivierung, Verstiandnisfragen), der geforderten
Reaktion oder Antwort (z.B. non-verbale vs. verbale Leistung, Bearbeitungszeit), aber
auch der materiellen Rahmenbedingungen (z.B. Liarm) oder Eigenschaften der
Dialogteilnehmer (Kooperationsbereitschaft, Kompetenzen). Das Ergebnis kann als ein
umfassender und differenzierter Kriterienkatalog mit Anregungen zur Erstellung
moglicher Instrumentarien verstanden werden. Als ein Instrument mit direktem Bezug
auf den GERS wurde das so genannte Dutch Grid entwickelt, welches Testentwicklern
eine Anpassung ihrer Aufgaben an die GERS-Kompetenzmodellierung erleichtern soll

(Alderson et al,, 2006). Die darin zur Beurteilung herangezogenen Eigenschaften ,stellen
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einerseits schwierigkeitsbestimmende Merkmale dar, andererseits Merkmale, die sich
vorwiegend eignen, um die Breite der in den Tests reprdsentierten Inhalte oder Kontexte zu
dokumentieren“ (Nold, 2007, S. 301). Dazu gehoren Eigenschaften (1) des
Aufgabentextes (z.B. sprachliche Komplexitit, inhaltliche und kontextuelle Ausrichtung),
(2) der Bearbeitung (z.B. kognitive Operationen, Zeitlimit), (3) des Antwortformats (z.B.
Grad der geforderten Eigenkonstruktion) und (4) der fachlichen Phdnomene (z.B.
textlicher Diskurstyp). Aus der Summe der Merkmalseinschdtzungen und unter Abgleich
mit Deskriptoren der GERS-Kompetenzstufen soll eine Einschatzung des GERS-Niveaus
der jeweiligen Aufgabe abgeleitet werden kénnen (Alderson et al., 2006). Das Erreichen
dieser Anwendungsziele wird allerdings aufgrund fraglicher Validitat kritisch gesehen,
sowohl aus externer Sicht (Leucht, Harsch, Pant & Kéller, 2012), als auch von den

Autoren selbst (Alderson et al., 2004).

Als letztes Beispiel der Aufgabenbeschreibung aus dem Feld der Fremdsprachendidaktik
ist jenes der bereits unter Kap. 4.2 erwahnten task-based instruction zu nennen. Nach
diesem Ansatz besteht die Rolle von Aufgaben im Unterricht darin, einen starken Bezug
zu tatsdchlichen Sprachanforderungen in konkreten Lebenssituationen herzustellen,
wobei sich dies in einem Realititsbezug sowohl der Inhalte als auch den
Bearbeitungsbedingungen der Aufgabe selbst niederschlagen sollte (vgl. Bachman &
Palmer, 1996; Skehan, 1998). Die Erfiillung dieser Anspriiche bei der Gestaltung des
Aufgabenangebots erfordert folglich einen genauen und differenzierten Blick auf deren
Charakteristika. Zusammenstellungen entsprechender Beschreibungskriterien, wie
beispielsweise jene von Skehan (1998) oder Bachman und Palmer (1996, 2010), sind
dabei weniger zur Anwendung innerhalb wissenschaftlicher Studien ausgelegt, sondern
vielmehr als Planungshilfe fiir die Aufgabengestaltung in fremdsprachlichen
Lernsettings. Hervorzuheben ware diesbeziiglich das ,Framework of Language Task
Characteristics“ von Bachman und Palmer (1996, 2010). Dieses System soll es
ermoglichen, Testaufgaben (language test tasks) und reale Sprachanforderungen
(language use task) analog klassifizieren und damit die Aufgabeneigenschaften in der
Testsituation durch bewusste Variation an die Testnehmer anpassen zu koénnen
(Bachman, 1996, S. 45ff). Dabei werden - neben pragmatisch-physischen
Rahmenbedingungen - Charakteristika (1) des Tests insgesamt (z.B. Aufbau, Qualitat
der Instruktionen, Bewertungskriterien), (2) des Aufgabentextes (Art und Weise der

Prasentation, sprachliche Charakteristiken, Lebensweltbeziige), (3) des geforderten
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Ergebnisses (Merkmale analog zu jenen des Aufgabentextes) und (4) der Bearbeitung
(Interaktionserfordernisse, thematische Offenheit, Herstellung externer Beziige)
abgedeckt. Vorteil dieses Systems ist die umfassende Berticksichtigung zahlreicher
Aspekte, auch hinsichtlich des Einbringens der Aufgabe in die Unterrichtssituation, wie
z.B. die Frage, liber welche Kandle (visuell, auditiv, sprachbasiert, grafisch), in welchem
Umfang (Liange der Ausfiihrungen) und mit welcher Qualitit (Klarheit der

Ausfiihrungen, unterstiitzende Beispiele) die Aufgabe prasentiert wird.

Eine der bekanntesten und umfassendsten Auseinandersetzungen mit der Analyse von
Aufgaben im Unterricht findet sich bei Neubrand (2002). Diese Untersuchung zielt ab
auf einen Vergleich von Aufgaben in Schiilerarbeitsphasen des Mathematikunterrichts in
Japan, den USA und der BRD und greift dabei auf Daten aus der TIMS-Studie zurtick.
Datengrundlage fiir die Untersuchung sind so genannte Stundenablaufplédne, d.h. anhand
von Videoaufnahmen aufbereitete, detaillierte Verlaufsbeschreibungen der
Unterrichtsstunden, die im Rahmen der TIMS-Videostudie angefertigt wurden (S. 199ff,;
vgl. auch Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoll & Serrano, 1999). Nur in Einzelfillen wurde
diese Datenbasis durch Eigenbeobachtungen am Videomaterial erganzt. Bei der darauf
basierenden Klassifikation der Aufgaben (n = 1.143, Neubrand, 2002, S. 208) wurden
neben mathematikdidaktischen Spezifika, die unter dem Begriff des Aufgabenkerns?22
(z.B. Art des mathematischen Wissens, strukturelle fachliche Tiefe, zu vollziehende
mathematische Tatigkeiten) und den Wissenseinheiten?3 gefasst sind, auch allgemeine
Aufgabenmerkmale in den Blick genommen. Dazu gehoren (1) die Aufgabenperipherie
mit Aspekten der Aufgabenprasentation (z.B. Quelle der Aufgabe, eingesetzte Medien
und Visualisierungen, einbringende Person) und der Art der Anweisungen, (2) die
Aufgabenbearbeitung und Implementierung (z.B. Sozialformen, Anzahl der
Losungswege oder technische Hilfsmittel, kognitiver Anspruch im Léseprozess) und (3)
Aspekte der Aufgabenvernetzung, d.h. Mafdnahmen der inhaltlichen oder
unterrichtsmethodischen Verkniipfung zwischen Aufgaben im Unterrichtsverlauf. Das

System zahlt sicherlich zu den umfassendsten, differenziertesten und zugleich am

22 Als Aufgabenkern werden diejenigen Aspekte einer Aufgabe zusammengefasst, die die
Grundorientierung des jeweiligen Mathematikunterrichts reflektieren.“ (Neubrand 2002, S. 94)

23 Die von einem Experten in Hinblick auf die Anforderung der jeweiligen Aufgabe aktivierten
Wissensbestandteile werden hier als (die zur Losung der Aufgabe notwendigen) Wissenseinheiten
bezeichnet.“ (Neubrand 2002, S. 95)
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besten = dokumentierten  Instrumentarien zur  Aufgabenanalyse in  der
Unterrichtsforschung, wenngleich durch die enge Anbindung an den spezifischen
fachlichen Kontext die Ubertragbarkeit der Analysekategorien als eingeschrinkt

gesehen werden muss.

In dhnlicher Weise stellt sich das im Rahmen des Forschungsprogramms COACTIV
verwendete Klassifikationsschema dar (Jordan et al, 2006; Jordan et al, 2008;
Neubrand et al, 2011), welches in vielen Punkten an das Instrument von Neubrand
(2002) anknlipft. Unterschiede bestehen zum einen in konzeptioneller Hinsicht, indem
das System den Analysefokus auf den Bereich der kognitiven Aktivierung von Aufgaben
unter Aussparung von ,komplexen Effekten ihrer Implementierung in den Unterricht”legt
(Jordan et al. 2006, S. 14). Die enthaltenen Analysebereiche beziehen sich
dementsprechend vornehmlich auf Aspekte des Verstehens und Bearbeitens fachlicher
Phdnomene, wie z.B. den mathematischen Stoffbereich, die Art der Losungsprozesse
bzw. Typen mathematischen Arbeitens oder mathematische Grundvorstellungen (vgl.
Neubrand et al., 2011). Zum anderen bezieht sich das Instrument auf eine andere
Datengrundlage: Gegenstand der Analyse waren von Lehrkraften dokumentierte
Aufgaben aus Klassenarbeiten, Hausaufgaben und Einstiegsaufgaben im Unterricht
(Jordan et al., 2008). Die Aufgabenstichprobe fiir das Analysesystem beinhaltet somit
keine durch Unterrichtsbeobachtungen, sondern allein materialgebundene
Aufgabendaten, wodurch eine aufderordentlich grofde Stichprobe (47.573 Aufgaben zu
zwei Messzeitpunkten) in den Blick genommen werden konnte. Das System kann damit

als eines der empirisch am besten erprobten Aufgabenanalyseinstrumente gelten.

4.3.2 Analyseverfahren mit lernpsychologischem Hintergrund

In der padagogischen Psychologie ist die Beschreibung von Aufgaben im Kontext von
schulischem Lernen fest verbunden mit der Definition von Lernzielen. Verdeutlichen
lasst sich dies an der psychologisch begriindeten Didaktik von Gagné (1980). Nach
Gagné stellt die Bestimmung der angestrebten Lernergebnisse den ersten Schritt der
Unterrichtsplanung dar, um daraufhin geeignete Bedingungen herzustellen, ,die das
erwartete Ergebnis garantieren” (S. 242). Verkniipft ist dies mit einer Analyse der
Lernaufgaben, die den Weg dorthin definieren: ,Unter dem Aspekt des Lernens stellt eine

Aufgabenbeschreibung eine Beschreibung der ,,angezielten” Lernergebnisse dar; das heifst,
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sie beschreibt die Leistungen, die ein Lernender erreichen soll, wenn er das Lernprogramm
durchlaufen hat” (S. 248). Diese Auffassung schlief3t an die Grundidee der
Lernzieltaxonomie von Bloom, Engelhart, Furst, Hill und Krathwohl (1956, zitiert nach
Anderson et al, 2001) an, dem wohl bekanntesten Konzept zur Beschreibung von
Lernzielen und den damit verbundenen kognitiven Anforderungen von Aufgaben. Die
Taxonomie beinhaltet sechs hierarchisch angeordnete Klassen von Lernzielen: (1)
Wissen, (2) Verstehen, (3) Anwendung, (4) Analyse, (5) Synthese und (6) Bewertung.
Die hierarchische Struktur impliziert, dass ,Bewertung” mit der hochsten, ,Wissen“
hingegen mit der niedrigsten kognitiven Komplexitat verbunden ist. Diese Anordnung
wurde in einer Uberarbeitung durch Anderson et al. (2001) in eine zweidimensionale
und weiter ausdifferenzierte Struktur tberfiihrt (s.u.). Hauptzweck der Taxonomie ist
es, Lehrkraften ein Instrument an die Hand zu geben, um Lernzielsetzung,
Unterrichtsgestaltung und Leistungsmessung leichter in Analogie bringen zu kénnen
(concept of alignment, S. 10). Dazu wird das jeweilige Lernziel, die Lern- oder
Prifungsaufgabe in ein zweidimensionales, hierarchisch angelegtes
Klassifikationssystem eingeordnet, welches die Art und das Niveau der zur Bewaltigung
erforderlichen kognitiven Anforderungen fiir die lernende Person abbildet. Die beiden

Dimensionen und ihre Hierarchiestufen schliisseln sich folgendermafien auf:

[. Wissen
o A.Fakten (z.B. Begrifflichkeiten, gegenstandsspezifische Details)
o B.Konzepte (z.B. Kategorien, Prinzipien, Theorien)
o C.Prozeduren (z.B. Algorithmen, Techniken, Methoden)
o D. Metakognition (z.B. Strategien, Selbstwissen)
II. Kognitive Prozesse

o 1.Erinnern (z.B. Wiedererkennen, Abrufen von Informationen)

o 2.Verstehen (z.B. Deuten, Klassifizieren, Folgern, Zusammenfassen,
Vergleichen)

o 3. Anwenden (z.B. Vollziehen, Ausfiihren)

o 4. Analysieren (z.B. Unterscheiden, Ordnen)

o 5. Evaluieren (z.B. Priifen, Kritisieren)

o 6. Gestalten (z.B. Entwerfen, Planen, Herstellen)

Durch die hohe Anzahl an Unterkategorien bzw. ,Sub-Typen“ (11 bei der

Wissensdimension, 19 bei der kognitiven Prozessdimension, s. Beispiele in Klammern)
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sind bei der Zuordnung relativ feine Differenzierungen moglich. Bestimmte
Kombinationen aus kognitiven Prozess- und Wissenskategorien (erinnern von Fakten,
verstehen von Konzepten und anwenden von Prozeduren) diirfen zwar als besonders
haufig angenommen werden (ebd., S. 107), doch zeigt zweidimensionale Struktur der
Taxonomie, dass diese Verkniipfungen nicht als zwingend anzusehen sind und

prinzipiell die Kombination aller Stufen beider Ebenen moglich erscheint.

Die Taxonomie ist per se nicht als wissenschaftliches Instrument angelegt. Dennoch
wird sie in der Forschung - mitunter in Form der urspriinglichen Taxonomie von Bloom
- haufig verwendet, wenn auch meist als Vorlage bzw. Impulsgeber fiir die Konstruktion
eigener, teils fachspezifischer und komplexitatsreduzierter Analysekategorien (vgl.
Blomeke, Risse, Miiller, Eichler & Schulz, 2006; Maier, Kleinknecht, Metz, & Bohl, 2010;
Niegemann & Stadler, 2001; Renkl, 1991; Schabram, 2007). Wie die Darstellung des
Forschungsstands zu den beiden Lernzieltaxonomien bei Schabram (2007, S. 52ff.) zeigt,
steht die wissenschaftliche Verwendung der Systeme in der Kritik: Besonders die
postulierte Hierarchielogik, d.h. die Annahme der aufsteigenden Schwierigkeit der
Niveaustufen und die Faktorenstruktur, bspw. hinsichtlich der mangelnden
Trennschérfe der beiden hochsten kognitiven Prozessniveaus, werden bezweifelt. In der
Summe deutet der Forschungsiiberblick aber darauf hin, dass zumindest die Struktur
der ersten vier Kategorienstufen kognitiver Prozesse als plausibel angesehen werden
kann (S. 54), und abgesehen von dieser laufenden Diskussion um die empirische
Qualitat des Systems werde es doch tliberwiegend als sinnvolles und niitzliches

Instrument anerkannt.

4.3.3 Analyseverfahren mit allgemeindidaktischem Hintergrund

Auch aus Sicht der allgemeinen Didaktik werden Aufgaben zum Gegenstand
systematischer Beschreibungen. So legen Blomeke, Risse, Miiller, Eichler und Schulz
(2006) aus der Absicht heraus, den in dieser Teildisziplin bisher ,eher vernachldssigten
Forschungsbereich” (S. 331) zu starken, ein Analysemodell der Aufgabenqualitét vor. Das
lerntheoretisch, motivationspsychologisch und allgemeindidaktisch begriindete Modell
setzt sich aus neun Kriterien zusammen, die Anforderungen an ,lernprozessanregende
Aufgaben” (S. 330) reprasentieren. Zusammengefasst sind dies: (1) Gesellschaftliche

Relevanz des Aufgabeninhalts, (2) Ansprache von Schiilerbediirfnissen, (3) kognitive
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Aufgabenqualitat, (4) Neuigkeitswert von Unterrichtsmethoden und Inhalten, (5)
Verstandlichkeit und realistische individuelle Bewaltigungschancen, (6) Potenzial zur
inneren Differenzierung, (7) Komplexitdt und Reichweite der inhaltlichen Situierung, (8)
Problemlosepotenzial bzw. Offenheit der Aufgabenstellung und (9) Einbezug sozialer
Interaktionen im Bearbeitungsprozess. Die Auspragung dieser Merkmale wird in drei
getrennten, auf unterschiedlichen Informationsbestinden zur jeweiligen Aufgabe
basierenden Analyseschritten beurteilt: (1) In der Potenzialanalyse wird der Frage
nachgegangen, welches didaktische und fachliche Potenzial der Aufgabe objektiv
innewohnt. Beurteilungsgrundlage dafiir sind schriftliche Fixierungen zur Aufgabe, wie
z.B. Arbeitsblitter oder Tafelanschriebe. (2) Die Analyse intendierter Anforderungen
stellt dar, welche Vorstellungen die Lehrkraft von Unterricht generell und der
Lerngruppe im Speziellen hat. Die Beurteilung dessen findet auf Basis von
Interviewaussagen der jeweiligen Lehrkraft statt. (3) Abschlief3end steht die Analyse der
realisierten Aufgabenqualitdt. Damit wird gepriift, inwieweit das objektive Potenzial und
die Intentionen der Lehrkraft in der Unterrichtssituation realisiert wurden. Dieser
Schritt  wird  differenziert nach den  Aufgabenphasen Aufgabenstellung,
Schiilerarbeitsphase und Auswertung bzw. Reflexion. Datengrundlage bilden
Videoaufnahmen des Unterrichts. Das System ist zur wissenschaftlichen Verwendung
angelegt, wurde aber - so weit bekannt - nicht im gréfieren Rahmen empirisch erprobt.
Wie eine exemplarische Fallstudie der Autoren zeigt, orientiert sich die
forschungsmethodische Realisierung der Analyse an qualitativen
Auswertungsverfahren. Eine Anwendung auf groflere Datenbestdnde, etwa mittels
kategorienbasierter Auswertung, ware daher an umfangreiche Modifikationen des
Systems gekniipft, was allerdings durch die geringe Operationalisierungstiefe der
Analysekriterien erschwert wirde. Zudem erfordert das Analysemodell die
Verfligbarkeit unterschiedlicher Datenbestinde (Aufgabendokumente, Interviews mit
Lehrkraften, Videoaufnahmen), was mit einem hohen forschungstechnischen Aufwand

verbunden ist.

Auch Maier, Kleinknecht, Metz und Bohl (2010) sehen den Bedarf eines
allgemeindidaktischen Systems zur Aufgabenanalyse und setzen dabei den Fokus auf
das kognitive Potenzial. Ubergeordnetes Ziel ist es dabei, Kriterien zu entwickeln, ,mit
denen sich auch fachiibergreifend Aufgaben hinsichtlich ihrer kognitiven Komplexitdit

zuverldssig einschdtzen lassen” (Kleinknecht, Maier, Metz, & Bohl, 2011, S. 330). Unter
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Ruckgriff auf die fachdidaktisch orientierten Arbeiten von Neubrand (2002), Jordan et
al. (2006) und die Taxonomie von Anderson et al. (2001) schlagen sie ein
Kategoriensystem aus sieben Faktoren vor, jeweils reprasentiert durch drei bis vier
Auspragungsstufen: (1) Angesprochene Wissensarten (z.B. Fakten, Prozeduren), (2)
kognitive Prozesse (z.B. Reproduktion, Transfer), (3) Anzahl der Wissenseinheiten (eine,
bis vier, mehr als vier), (4) Grad der Offenheit der Aufgabenstellung (z.B. konvergent,
divergent), (5) Lebensweltbezug (z.B. konstruiert, real), (6) sprachlogische Komplexitat
der Aufgabeninformationen (niedrig, mittel, hoch) und (7) wissensbezogene
Reprasentationsformen (eine, Integration, Transformation). Mit diesem Aufbau kommen
die Autoren ihrem Anspruch nach, bedeutsame Aufgabenfaktoren ,mdglichst sparsam”
(Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010, S. 85) zu erfassen. Die Anwendungsziele des
Instruments liegen hauptsachlich im Kontext der Lehrerbildung (z.B. zur Férderung
diagnostischer Kompetenz von Lehramtsstudierenden oder Lehrkraften in Fortbildung)
und der Unterrichts- und Schulpraxis, dabei z.B. als Hilfe zur Konstruktion und
Modifikation von Aufgaben oder der Vor- und Nachbereitung von Unterricht (vgl. Maier,
Bohl, Kleinknecht & Metz, 2013). Das Kategoriensystem wurde vielfach erprobt, sowohl
in empirischen Erprobungsstudien (Kleinknecht, Maier, Metz, & Bohl, 2011) als auch in
einer Reihe von unterrichtsfachspezifischen Fallstudien (Maier, Bohl, Kleinknecht &
Metz, 2013). Auflerdem ist es umfangreich dokumentiert: Neben den zahlreichen
Publikationen gibt es eine ausfiihrliche Internetseite mit Beispielanalysen und
Downloads24. Die Ergebnisse der Erprobungen deuten darauf hin, dass das System
insgesamt gut anwendbar ist und zu reliablen Ergebnissen fiihrt, auch wenn aufgrund
seines Querschnittscharakters gewisse Limitierungen in der Aussagekraft fir
unterschiedliche fachdidaktische Kontexte bestehen (Maier, Bohl, Kleinknecht & Metz,
2013).

4.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen fiir diese Studie

Die vorangegangenen Ausfilhrungen haben die Bedeutung von Aufgaben fir die
Strukturierung und Lernwirksamkeit von Unterricht aufgezeigt und verschiedene

Ansatze zu ihrer Beschreibung vorgestellt. Es wurde deutlich, dass sich in Aufgaben -

24 www.erziehungswissenschaft.uni-tuebingen.de/abteilungen/schulpaedagogik/aufgabenanalyse.html,
zuletzt aufgerufen am 27.11.2014
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verstanden als Lernaufgaben innerhalb des Unterrichtsprozesses - Merkmale der
Lerninhalte verbinden mit der Art und Weise ihrer Reprasentation im Unterricht (s. Kap.
4.1). Damit bieten sie einen geeigneten Ansatzpunkt fiir die Ziele dieser Studie:
Aufgaben sind Trager einer Reihe von Prozessmerkmalen, die aus theoretischer Sicht als
Bedingung fiir das Schiilerbeteiligungsverhalten in Frage kommen. In Ankniipfung an
das Modell effektiven Unterrichts nach Slavin (1994) sind diese zu sehen in
interessanten und zugleich klaren wund verstandlichen Darstellungen der
Unterrichtsinhalte und -aktivitdaten, der Herstellung von Beziigen zur Lebenswelt der
Schiiler und der Sicherstellung eines optimalen Schwierigkeitsniveaus in den
inhaltlichen Anforderungen. Wie gezeigt, bestatigt sich der Einfluss dieser Aspekte auch
in empirischen Forschungsergebnissen (s. Kap. 2.3.2), allerdings nehmen die
entsprechenden  Studien eine hauptsdchlich summative Perspektive auf
Unterrichtsstunden, -reihen oder ganze Schul(halb)jahre ein, sodass die Prozessebene
des Unterrichts in diesen Fragen bislang weitgehend unbeleuchtet bleibt. Aufgaben
liefern hingegen die Moglichkeit, diese Prozessmerkmale anhand konkreter Ereignisse
im Geschehensverlauf zu verorten und sie dadurch mit dem selben analytischen
Auflosungsgrad zu erschliefien wie die hier als zentral erachtete Bezugsgrofie, die time

on task als Operationalisierung fiir das Schiilerbeteiligungsverhalten.

Der Betrachtungsmafdstab der vorliegenden Arbeit impliziert daher ein
Aufgabenverstiandnis, welches auch kleine Geschehensbestandteile (wie z.B. Fragen) als
Aufgaben ansieht und die Legitimierung einer Geschehenseinheit als Aufgabe nicht an
bestimmte qualitative Voraussetzungen kniipft, wie z.B. den Grad des Problemldsens
oder der Ubertragbarkeit auf reale Anforderungssituationen (s. Kap. 4.2). Im letzten
Unterkapitel wurden schliefdlich verschiedene, als besonders relevant zu erachtende
Ansatze zur systematischen Beschreibung von Aufgaben aus den Fachdidaktiken, der
padagogischen Psychologie und der allgemeinen Didaktik dargestellt, wobei der
Schwerpunkt auf Verfahrensweisen der rationalen bzw. objektiven Aufgabenanalyse lag
(Bromme, Seeger & Steinbring, 1990; Neubrand, 2002, s. Kap. 4.3). Nicht alle dieser
Instrumente sind auf eine beobachtungsbasierte Analyse von Aufgaben im Unterricht
ausgelegt (wie z.B. jene von Neubrand, 2002, oder Blomeke, Risse, Miiller, Eichler &
Schulz, 2006), doch erméglichen viele der Systeme grundsitzlich die Ubertragung auf
einen solchen Untersuchungsansatz bzw. schliefden ihn nicht explizit aus (z.B. Anderson

et al,, 2001; Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010; Bachman & Palmer, 1996, 2010).
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Es wurde auch deutlich, dass sich die Verfahren trotz unterschiedlicher
Analyseschwerpunkte und disziplindrer Hintergriinde in der Bertiicksichtigung mancher
Aufgabencharakteristika iiberschneiden: So ist die Art der Aufgabenprasentation im
Unterricht in dhnlicher Weise sowohl in einem System der Fremdsprach- (Input-
Format/Instructions bei Bachman & Palmer, 1996, 2010) als auch der
Mathematikdidaktik (Aspekte der Aufgabenperipherie bei Neubrand, 2002) enthalten.
Einige Facetten finden sich zudem in der liberwiegenden Mehrzahl der Instrumente
wieder, wie etwa der Lebenswelt- und Alltagsbezug der Aufgabeninhalte, das kognitive
Anspruchsniveau oder die Offenheit der geforderten Loésungen bzw. Antworten.
Einerseits  spricht dies fir den Ansatz berfachlich  ausgerichteter,
allgemeindidaktischer Analysesysteme. Andererseits soll dabei nicht aufler Acht
gelassen werden, dass fachspezifisch ausgerichtete Konzepte durch die grofiere Nahe zu
den Inhalten das Potenzial zu tieferen und differenzierteren Analysen innewohnt. Mit
Blick auf die vorliegende Studie lasst sich daraus ableiten, dass fiir die hier angestrebte
Untersuchung von Aufgaben eine Mischkonstruktion mit Elementen aus verschiedenen
Instrumentarien sinnvoll erscheint, die unter Abwagung der Maoglichkeiten zur
Ubertragbarkeit der jeweiligen Analysekomponente auf den gewdihlten empirischen

Zugang und den Anschluss an die theoretischen Fragen vorzunehmen ist.
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5. Fragestellungen und Ziele der Studie

In diesem Kapitel werden zunachst die zentralen Erkenntnisse der vorangegangenen
Ausfiihrungen zusammengefasst (5.1). Daraus werden die iibergeordneten Ziele und der
methodische Ansatz der Untersuchung abgeleitet (5.2) und abschlief3end die konkreten

Forschungsfragen fiir die Untersuchung formuliert (5.3).

5.1 Zusammenfassung der Grundiiberlegungen und des Desiderats

Ausgangspunkt dieser Studie ist die Frage nach Zusammenhdngen zwischen
Prozesskomponenten des Unterrichts im Hinblick auf dessen Wirksamkeit (vgl. Kap. 1).
Im Anschluss an effektivitdtsorientierte Forschungszugdnge zum Feld und ausgehend
von einem praxisorientierten Unterrichtsverstindnis wird der Grundannahme gefolgt,
dass durch die Teilnahme an reguldarem Schulunterricht bei den Schiilern Lern- und
Bildungsprozesse angestofen und geférdert werden konnen, indem die Lehrkraft
Lerngelegenheiten plant, vorbereitet und in den Unterricht einbringt (vgl. Kap. 2.1). Um
aber die intendierten Wirkungen erzielen zu kénnen, muss sichergestellt werden, dass
der Adressatenkreis innerhalb dieses Settings auch erreicht wird, d.h. die angezielten
und in den Prozess eingebrachten Lern- und Bildungsinhalte fiir die Schiiler zum
Gegenstand der Auseinandersetzung werden. Daher wird in dieser Arbeit in
Ankniipfung an klassische Modelle effektiven Unterrichts (Carroll, 1963; Slavin; 1994;
Kap. 2.2) und unter Berticksichtigung eines breiten Bestands an Forschungsarbeiten aus
den beiden Feldern der Unterrichtseffektivitatsforschung und der Forschung zum school
engagement (Kap. 2.3) das Schiilerbeteiligungsverhalten in Form des Konstrukts der
time on task (Kap. 3) als prozessimmanenter Indikator fiir wirksamen Unterricht

angesetzt.

Als zentrales Desiderat ist diesbeziiglich festzustellen, dass trotz des Vorliegens
entsprechender theoretischer Annahmen und einer Reihe empirischer Hinweise auf der
Ebene des Unterrichtsprozesses noch kaum etwas tliber die Zusammenhéange zwischen
der Qualitdt der Aufgaben und dem Beteiligungsverhalten der Schiiler bekannt ist (Kap.
2.2/2.3). Wie gezeigt bewegen sich bisher dazu vorliegende und auf entsprechende
Zusammenhinge hindeutende Forschungsergebnisse bislang tliberwiegend auf der

Ebene summativer Beschreibungen ganzer Unterrichtsstunden oder -reihen oder



5. Fragestellungen und Ziele der Studie 81

sprechen eher global gefasste Unterrichtsfacetten an, die die Eigenschaften des
Aufgabenangebots lediglich ,mit“ abdecken, aber nicht zentral in den Blick nehmen.
Beobachtungsstudien, die Einblicke in die Zusammenhange auf Prozessebene gewdahren,
liegen hingegen nicht vor. Dies verwundert auch insofern, dass sich Aufgaben als
zentrales inhalts- und strukturgebendes Element des Unterrichts zuverldssig an
konkrete Anldsse innerhalb des Unterrichtsverlaufs kniipfen lassen und damit die
Moglichkeit bieten, auf einem zur Bezugsgrofie time on task daquivalenten
Spezifikationsgrad abgebildet und damit fiir entsprechende Analysen verfiigbar gemacht
werden zu koénnen (Kap. 4.1/4.2). An dieser Forschungsliicke setzt die vorliegende

Studie an.

5.2 Ziele der Studie und Einordnung des Untersuchungsansatzes

Auf der Grundlage der dargestellten Uberlegungen verfolgt die vorliegende Studie das
Ziel, Aussagen iiber Wirksamkeitszusammenhdnge im Unterrichtsprozess zu treffen,
indem versucht wird, das Schiilerbeteiligungsverhalten durch die Eigenschaften der in
den Unterricht eingebrachten Aufgaben zu erkliren. Grundgedanke dafiir ist die
Annahme, dass der Grad der Hinwendung der Schiiler zu den verfligbaren

Lerngelegenheiten mit der Beschaffenheit derselben zusammenhédngen sollte.

Im Anschluss an den zentralen theoretischen Bezugsrahmen dieser Arbeit (s. Kap. 2.2)
wird das Schiilerbeteiligungsverhalten als Mediatorgrofde zwischen Prozessmerkmalen
des Unterrichts, Personeneigenschaften der Schiiler und aufderhalb des Prozesses
liegenden Wirkungen, d.h. moéglichen Lern- und Bildungsertragen, gesehen. Diese
letztendlich erhofften und angezielten Unterrichtsertrage sind allerdings nicht
Gegenstand dieser Untersuchung, denn an dieser Stelle steht die Suche nach einem
prozessinternen ,Produkt” im Vordergrund. Dennoch ist die vorliegende Studie damit
gemafd Doyle (1977) nicht dem Prozess-Produkt-Paradigma der Unterrichtsforschung
zuzuordnen, sondern dem mediating process-Paradigma, da die {ibergeordneten
Wirkannahmen die Funktion einer zentralen Mediatorgrofde voraussetzen und hier ein
Ausschnitt daraus betrachtet wird. Das Vorhaben ist damit im engeren Sinne als

Prozess-Prozess-Studie zu verstehen (Doyle, 1977, S. 173).

Fiir den hier fokussierten Bereich der unterrichtsinternen Wirkzusammenhange sind

dabei jene Verbindungen von besonderer Bedeutung, die nach Slavin (1994) zwischen
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den Komponenten Q-A-1 (quality of instruction, appropriate levels of instruction,
incentives) und dem auf zeitlicher Basis beschriebenen Schiilerbeteiligungsverhalten,
der time on task, bestehen. Kristallisationspunkt dieser Komponenten unterrichtlicher
Prozessqualitat ist der Bereich der incentives, der so genannte Anreizwert des
Unterrichts, in dem sich die Merkmale der quality of instruction, d.h. der
Unterrichtsqualitit, und der appropriateness, d.h. der Angemessenheit des
Lernangebots, niederschlagen und auf das individuelle Schiilerbeteiligungsverhalten im
Unterricht wirken. Zentrale Bestandteile der dieser Prozessqualititskomponenten
lassen sich am Aufgabenangebot festmachen (z.B. klare, abwechslungsreiche und
interessante Darstellung und angemessener Schwierigkeitsgrad der Lerninhalte,
Ermoglichung subjektiv wahrgenommener Sinnhaftigkeit der Inhalte durch die
Herstellung von Beziigen zur Lebenswelt der Schiiler, s. Kap. 4). Manche dieser Aspekte
implizieren ein Verhaltnis zu den als student inputs (ebd.) bezeichneten personlichen
Voraussetzungen der Schiiler, wie etwa das inhaltliche Anforderungsniveau zum
inhaltsspezifischen Leistungsvermdégen oder der Lebensweltbezug der Lerninhalte zum
jeweiligen alltdglichen Erfahrungsraum des Schiilers. Aus diesem Grund soll in dieser
Arbeit zusdtzlich untersucht werden, ob bei einer Differenzierung nach
Personenmerkmalen in der Schiilergruppe unterschiedliche Effekte im

Unterrichtsprozess feststellbar sind.

Um die fokussierten Merkmalsbereiche in einer fiir diese Absichten geeigneten
Prazision abbilden zu kénnen (z.B. ein zeitlich umfassendes Bild des
Beteiligungsverhaltens der Schiiler im Klassenraum), ist eine Mikroperspektive auf den
Unterrichtsverlauf und seine Geschehenbestandteile sowie das Handeln aller Beteiligten
erforderlich. Als geeigneter forschungsmethodischer Ansatz fiir diese Zwecke sind
videobasierte Beobachtungen zu sehen (ausfiihrlicher zu dieser Methodik: Kap. 6.1). Die
bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass weder im Bereich der Erfassung und
Beschreibung von Schiilerbeteiligungsverhalten (vgl. Kap. 2.3/2.4) noch von Aufgaben
im Unterricht (Kap. 4.3) Untersuchungsinstrumente vorliegen, die eine direkte
Ubertragung auf diesen Untersuchungskontext erlauben, sodass Adaptionen
bestehender Instrumentarien bzw. teilweise Eigenkonstruktionen erforderlich sind (s.

Kap. 6).

Die Datengrundlage zur Bearbeitung der Untersuchungsziele mithilfe dieser Methode

liefert das an der Akademie fiir Bildungsforschung und Lehrerbildung und dem Institut
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fir Padagogik der Sekundarstufe am Fachbereich Erziehungswissenschaften der
Goethe-Universitat Frankfurt am Main angesiedelte Forschungsprojekt ,Strategien des
Unterrichts in heterogenen Klassen und ihre Wirkung auf Schiileraktivitat“. Das
Untersuchungsdesign und die Datenerhebungen dieses Projekts werden ausfiihrlicher
dargestellt in Kap. 6.2. Uber Videoaufzeichnungen von vollstindigen Unterrichtsstunden
hinaus wurden in dem genannten Projektkontext auch schriftliche Schiilerbefragungen
durchgefiihrt, aus denen Angaben zu Personenmerkmalen vorliegen, die eine
gewiinschte Differenzierung nach Untergruppen der Schiilerstichprobe erlauben
(Leistungsniveau im Fach, familidrer Sprachhintergrund und Geschlecht, vgl. Kap. 6.5).
Durch die Abbildung natiirlichen, d.h. durch keine untersuchungsbedingten Vorgaben
oder Interventionen beeinflussten Unterrichts, bietet diese Stichprobe den Vorteil einer
hohen 6kologischen bzw. externen Validitat (vgl. Bortz & Doéring, 2006). Das heifdt sie
lasst Beziige von den zu erzielenden Ergebnissen zur Wirklichkeit alltaglichen

Unterrichts zu.

Unter anderem bedingt durch die Art des bearbeiteten Forschungsdesiderats liegen zu
dieser spezifischen Fragestellung, die mithilfe des genannten forschungsmethodischen
Ansatzes und auf Grundlage authentischen Unterrichts bearbeitet werden soll, kaum
Forschungsergebnisse vor, die einen direkten Vergleich zulassen. Aus diesem Grund
konnen keine genau spezifizierten Hypothesen, z.B. Erwartungen zu Auspragungen und
Verteilungen der Variablen oder Effektstarken, sondern mit Bezug auf die theoretischen
Annahmen lediglich vereinzelt erwartbare Effektrichtungen formuliert werden (s.
Forschungsfragen im nachsten Abschnitt); die Untersuchung ist somit von liberwiegend

explorativem Charakter.

5.3 Fragestellungen

Die libergeordnete Fragestellung dieser Studie, ob und welche Zusammenhinge sich
zwischen den Aufgaben im Unterricht und dem Beteiligungsverhalten der Schiiler
erkennen lassen, wurde in den vorangegangenen Ausfiihrungen dargelegt und

begriindet. Daraus werden die nachfolgenden spezifischen Forschungsfragen abgeleitet:

1. Wie ist das unterrichtliche Schilerbeteiligungsverhalten in der Stichprobe

ausgepragt?
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a. Wie stark variiert das Schiilerbeteiligungsverhalten im Unterricht zwischen den
Individuen? Sind interindividuelle Varianzen durch verfligbare
Personenmerkmale der Schiiler erklarbar?

b. Wie stark  schwankt das Schiilerbeteiligungsverhalten  zwischen
aufeinanderfolgenden = Unterrichtsstunden und auch innerhalb der
Unterrichtsstunden? Gibt es Hinweise darauf dass die individuelle
Verhaltenstendenz durch Prozessbedingungen des Unterrichts zu erklaren ist?

2. Wie ist das Aufgabenangebot in den wuntersuchten Unterrichtsstunden zu
beschreiben?

Wie sind die untersuchten Aufgabenmerkmale in der Stichprobe ausgepragt?

b. Wie stark unterscheiden sich die Unterrichtsstunden hinsichtlich quantitativer
(Haufigkeit und Dauer der gestellten Aufgaben) und qualitativer Merkmale der
Aufgaben (Verteilung der einzelnen Merkmalsfacetten)?

c. Wie ist die Variabilitit des Aufgabenangebots in den Unterrichtsstunden
ausgepragt?

3. Sind  Zusammenhidnge  zwischen @ dem  Aufgabenangebot und dem
Beteiligungsverhalten der Schiiler im Unterricht festzustellen - und wenn ja, wie
sind diese zu beschreiben?

a. Ist das Schiilerbeteiligungsverhalten wahrend einzelner Aufgaben im
Unterrichtsprozess durch die Auspriagung bestimmter Merkmale (oder
Merkmalskombinationen) der Aufgaben erklarbar?

b. Ist das durchschnittliche Schiilerbeteiligungsverhalten  in  einer
Unterrichtsstunde durch zusammenfassende Kennzeichen des
stundenspezifischen Aufgabenangebots, wie z.B. die Haufigkeit von Aufgaben
oder die Variabilitat bestimmter Merkmale in der Stunde, erklarbar?

c. Wie stellen sich die Zusammenhdnge zwischen Aufgabenangebot und
Schiilerbeteiligungsverhalten dar, wenn bei der Schiilerstichprobe (auf
Grundlage der verfiigharen Personenmerkmale) nach Untergruppen differenziert

wird?

Eine Formulierung exakter Forschungshypothesen ist an dieser Stelle aufgrund
fehlender Spezifikationen im zugrunde gelegten theoretischen Modell (Slavin, 1994)

und eines Mangels an vergleichbar vorgehenden wissenschaftlichen Studien nicht
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moglich und erscheint mit Blick auf den explorativen Charakter der Studie auch nicht
sinnvoll. Unter Berticksichtigung der in den vorangegangenen Kapiteln dargestellten,
allgemeinen Forschungserkenntnisse und unter Riickgriff auf den Bezugsrahmen des
QAIT-Modells (ebd.) lassen sich jedoch fiir die zentrale Frage der Studie (Frage 3) die
Erwartungen formulieren, dass im Falle (1) eines starken Bezugs der Aufgabeninhalte
zur Lebenswelt der Schiiler, (2) einer hohen Variabilitit an Aufgabenmerkmalen und
einer damit einhergehenden Anpassung an unterschiedliche Lernvoraussetzungen der
Schiiler und (3) einer als ,Interessantheit® bzw. ,Attraktivitit® der Inhalte und
Aktivitaten zu interpretierenden Auspragung der Aufgaben ein hoheres Niveau des

Schiilerbeteiligungsverhaltens zu vermuten ist.
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6. Methodische Anlage der Untersuchung

Inhalt dieses Kapitels ist die Darstellung der Erhebungsverfahren und der verwendeten
Methoden zur Analyse der erhobenen Daten. Wegen seiner zentralen Bedeutung fiir die
forschungsmethodische Realisierung dieser Studie wird dazu zunachst der Ansatz
videobasierter Analysen in der Unterrichtsforschung dargestellt (6.1). Darauf folgt eine
Einordnung der vorliegenden Studie in den Kontext des Forschungsprojekts, in dessen
Rahmen die Daten erhoben wurden (6.2), sowie eine Beschreibung der Stichprobe (6.3)
und der Vorgehensweise bei den Datenerhebungen (6.4). Danach werden die

verwendeten Forschungsinstrumente dargestellt (6.5 - 6.8).

6.1 Videoanalysen in der Unterrichtsforschung

In der empirischen Unterrichtsforschung gehoéren neben Befragungen, Tests und
Dokumentenanalysen Verfahren der systematischen Beobachtung, speziell unter
Nutzung audiovisueller Aufnahmen, zum giangigen Methodenrepertoire (Aufschnaiter &
Welzel, 2001; Bohm-Kasper & Weishaupt, 2004; Janik & Seidel, 2009; Klieme, 2006).
Reusser, Pauli und Waldis (2010, S. 7) kommen diesbeziiglich zu der Feststellung: ,Der
Einbezug von systematischen Videoanalysen und damit von Daten zur didaktischen
Inhalts- und  Prozessstruktur des Unterrichts erscheint in der aktuellen
Unterrichtsforschung mittlerweile als nahezu selbstverstdndlich und ist nicht mehr
wegzudenken.” Eine Veranschaulichung der Rolle dieses methodischen Ansatzes in der
Unterrichtsforschung liefern auch Seidel und Shavelson (2007) in einer theorie- und
methodenvergleichenden Meta-Analyse zu Faktoren effektiven Unterrichts, wo sie
belegen, dass video- bzw. beobachtungsbasierte Unterrichtsstudien im Vergleich zu
unterschiedlichen Formen der Befragung insgesamt die hochsten Effekte in den

Forschungsergebnissen erzielen (S. 478).

Im deutschsprachigen Raum hat die Verbreitung dieser Erhebungs- und
Analysemethodik in den letzten Jahren stark zugenommen, unter anderem verstarkt
durch Forschungsprojekte wie TIMSS (Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoll & Serrano,
1999), die schweizerisch-internationale Videostudie (Reusser, Pauli & Waldis, 2010), die
[PN-Videostudie (Seidel et al.,, 2006) oder PERLE (Lotz, Lipowsky & Faust; 2013). Ihre

Anfange hat die videogestiitzte Unterrichtsforschung in den 1970er Jahren, als
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Technologien zum Anfertigen und Abspielen von Videoaufnahmen so weit entwickelt
waren, dass Videostudien als zugleich 6konomisch vertretbare und praktikable
Moglichkeit zur Erforschung von Unterricht in Betracht kamen. Zu den Pionieren dieses
Zugangs zahlen beispielsweise Adams und Biddle (1970), die bei ihrer Arbeit zum
Interaktionsgeschehen zwischen Lehrern und Schiilern die zeitgendssische Empirie als
unbefriedigend empfanden und daher mit Videoaufnahmen arbeiteten. Oder Kounin
(1976), der zur Untersuchung des classroom managements nach Moglichkeiten zur
Erweiterung der damals gangigen Beobachtung im Klassenraum suchte und aus diesem

Grund so genannte ,Video-Recorder-Studien“ durchfiihrte.

Die von Beginn an gesehenen Vorteile der wissenschaftlichen Verwendung von
Videoaufnahmen des Unterrichts werden im Wesentlichen bis heute angefiihrt (vgl.
Aufschnaiter & Welzel, 2001; Biddle, 1967; Dinkelaker & Herrle, 2009; Jacobs et al,,
2003; Pauli & Reusser, 2006; Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003): Ein grofier Gewinn
ergibt sich aus der Tatsache, dass Videodaten einen wiederholten Zugriff auf das
audiovisuelle Geschehen der Klassensituation zulassen. Somit werden prinzipiell
beliebig viele Analysen des Materials mit unterschiedlichen analytischen Zugiangen und
Fragestellungen ermdoglicht. Dies erscheint zum einen unter methodologischen
Gesichtspunkten interessant, weil auf diese Weise die Erprobung und der Vergleich von
Beobachtungsinstrumentarien vereinfacht wird, und zum anderen Datenbestdnde
aufgebaut werden konnen, die sich zur Nutzung in Forschungsverbiinden oder fiir
Sekunddaranalysen anbieten. Erfiillen die Aufnahmen bestimmte Standards der Bild- und
Tonqualitat, besteht zudem ein weiterer Nutzen darin, dass die Daten durch Techniken
wie Vor- und Zuriickspulen, Zeitlupe oder Zoom tieferen Analysen zugdnglich gemacht
werden, als es dem menschlichen Beobachter unter normalen Bedingungen méglich
wire. Das bezieht sich sowohl auf meist unbemerkte Ereignisse im Klassenraum (z.B.
Briefchen unter dem Tisch, Gesten von Schiilern), als auch auf die Gleichzeitigkeit
verschiedener Handlungen in der Unterrichtssituation, die sich in ihrer Fille und
Komplexitdt der Aufmerksamkeit eines einzelnen Beobachters zwangslaufig entziehen.
Videoaufnahmen ermdoglichen somit ein relativ hohes Niveau an Vollstiandigkeit und
Genauigkeit der Daten zum Unterrichtsgeschehen, wenngleich durch unvermeidbare
Selektionsentscheidungen bei der Aufzeichnung (z.B. Wahl des Ausschnitts oder der
Kameraperspektive) immer einige Aspekte der abzubildenden Situation

unberticksichtigt bleiben miissen, wie z.B. Geschehnisse aufierhalb des
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Aufzeichnungsbereichs oder Sinnerfahrungen zur physischen Umgebung (Dinkelaker &
Herrle, 2009, S. 15). Audiovisuelle Daten bieten aber auch vielfaltige Punkte zur
Verkniipfung mit alternativ erhobenen Datenbestdnden, wie z.B. Lehrerbefragungen
oder Schiilertests, um die Aussagekraft von beobachtungsbasierten Analysen durch
Angaben liber den Kontext oder die beteiligten Personen aufwerten zu kénnen (vgl.
Appel & Rauin, 2015; Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003; Wild, 2003). Ein weiterer
Vorteil dieses forschungsmethodischen Zugangs besteht darin, dass durch die Trennung
der apparativ basierten Datenerhebung und der zu einem spdteren Zeitpunkt von den
Forschenden vollzogenen Analyse eine klare Trennung zwischen Protokollierung und
Interpretation der Ereignisse moglich wird, was zunachst die Objektivitit der Daten
erh6ht. Zusatzlich ist auch eine erhohte Genauigkeit der Einschatzungen bei
gleichzeitiger Reduzierung von Fehlentscheidungen mdoglich, weil beim Vorgang der
Identifizierung und Bewertung der Ereignisse weder besonderer Zeitdruck besteht,
noch kognitive Einschrankungen des Beobachters aufgrund von Ablenkungen oder

»einem schlechten Tag" zu befiirchten sind.

Neben diesen Vorteilen weifd man aber mittlerweile auch um einige Herausforderungen,
die mit wissenschaftlichen Videoanalysen verbunden sind. So ist bereits im Vorfeld die
datenschutzrechtliche = Absicherung zu  beachten, zu  der  schriftliche
Einverstandniserklarungen aller abzubildenden Personen bzw. ihrer
Erziehungsberechtigten, inkl. der zustindigen Behorde (Schulleitung, Schulamt)
einzuholen sind. Solche Vorgiange konnen durch bereits bestehende Kooperationen zu
den Schulen bzw. Schultragern unter Umstdnden erheblich erleichtert werden, sollten
jedoch hinsichtlich Aufwands und Bedeutung nicht unterschatzt werden. Eine weitere
Herausforderung besteht in der Realisierung eines tragfahigen Untersuchungsdesigns.
So kann die Qualitat der Stichprobe - mit Blick auf die jeweilige Fragestellung - durch
organisatorische Einschrankungen der Datenerhebung beeintrachtigt werden (z.B.
Verteilung von Personen- oder Gruppenmerkmalen in den zuganglichen Lerngruppen,
mangelnde Verfiigbarkeit der gewiinschten Klassenstufe oder des Unterrichtsfachs).
Nach Abschluss der Vorarbeiten erfordert die Anfertigung der Videoaufnahmen eine
Reihe von Erwagungen, die sich aus dem Zusammenspiel technisch-organisatorischer
und methodischer Gesichtspunkte ergeben. Denn mochte man eine maoglichst
umfassende Abbildung des Geschehens bei gleichzeitig hoher Qualitit der Video- und

Audioaufnahmen erzielen, ist der Einsatz entsprechend hochwertiger Gerdte in
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ausreichender Anzahl notwendig. Fiir ein anndhernd vollstdndiges Bild der Klasse sind
beispielsweise in der Regel zwei Kamera- und mindestens ebenso viele
Mikrofonperspektiven erforderlich, was im Falle variierender Raum- oder
Gruppenanordnungen und in Abhdngigkeit von der Fragestellung gegebenenfalls zu

erweitern ist (vgl. Miiller, Eichler & Blomeke, 2006; Seidel, Dalehefte & Meyer, 2005).

Mit dem Anstieg des technischen Erhebungsaufwandes verstdrkt sich allerdings die
Gefahr unerwiinschter Beeinflussung des zu erforschenden Feldes und der darin
agierenden Personen durch so genannte Invasivititseffekte (vgl. Bortz & Doring, 2006;
Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003), sodass die Datengrundlage zwar technisch an
Qualitat gewinnen mag, zugleich aber auf Grund moéglicher Verzerrungen die Validitat
leiden kann. Abschliefdend kann die Aufbereitung der Daten je nach Aufnahmequalitit,
verfligbarer Hard- wund Software und erwiinschten Zieleigenschaften des
Datenbestandes mit einem immensen Aufwand verbunden sein. Somit lasst sich der
Zugang videogestiitzter Beobachtungen von (Schul-) Unterricht aus planungs- und
organisationstechnischer = Hinsicht zusammenfassend als voraussetzungsreich,
gleichzeitig aber hinsichtlich sowohl methodischer als auch theoretischer Méglichkeiten

vielversprechend bewerten.

Fir die vorliegende Untersuchung erscheint diese methodische Herangehensweise aus
verschiedenen Grinden besonders geeignet: (1) Der fiir die vorliegende Arbeit
bedeutsame Prozesscharakter des Unterrichts lasst sich auf der Basis von Video-Audio-
Daten gut abbilden. (2) Von zentraler Bedeutung ist dafiir das liickenlose Protokollieren
der Handlungs- und Verhaltensweisen von Lehrkraft (Steuerung des
Aufgabengeschehens) und Schiilern (Beteiligungsverhalten), was mit anderen Arten von
Datenbestianden kaum in der erforderlichen Tiefe moglich ware. (3) Die - im
vorliegenden notwendige - Konstruktion und Erprobung von
Beobachtungsinstrumentarien ist durch wiederholte Analysen der Videodaten relativ
problemlos realisierbar. (4) Der Untersuchungsgegenstand, Situationen realen
Alltagsunterrichts, soll durch das Datenmaterial moglichst umfassend abgebildet
werden. Besonders in Verbindung mit flankierenden Datenbestinden, wie z.B.
schriftlichen Schiilerbefragungen oder administrativen Daten, sind audiovisuelle Daten
in ihrer ,Authentizitdt und Ganzheitlichkeit” (Pauli & Reusser, 2006, S. 787) im Stande,

dies zu leisten.
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6.2 Kontext der Untersuchung

Die Daten der vorliegenden Studie stammen aus dem Forschungsprojekt ,Strategien des
Unterrichts in heterogenen Klassen und ihre Wirkung auf Schiileraktivitat®, welches
unter der Leitung von Prof. Dr. Udo Rauin am Institut fiir Padagogik der Sekundarstufe
am Fachbereich Erziehungswissenschaften und der Akademie fiir Bildungsforschung
und Lehrerbildung der Goethe-Universitat Frankfurt am Main durchgefiihrt wird. Ziel
dieser als Pilotstudie angelegten Untersuchung ist es, geeignete Instrumentarien zu
entwickeln und zu erproben, die in grofier angelegten Folgestudien Aufschluss liber
Effekte adaptiver Unterrichtsstrategien von Lehrkraften auf das Lernverhalten der
Schiiler in Abhangigkeit von der Grofie und Heterogenitit der Klasse und der
diagnostischen Kompetenzen der Lehrkraft liefern konnen. Die Datengrundlage der

Studie setzt sich aus folgenden Bestandteilen zusammen:

(1) Videoaufnahmen von vollstandigen Unterrichtsstunden zum Zwecke der
Beschreibung der Handlungsstrategien von Lehrkraften und des Verhaltens der
Schiiler im Unterricht,

(2) Leitfadeninterviews zur Erfassung der diagnostischen Kompetenz der
Lehrkrafte,

(3) ein schriftlicher Test mit den Schiillern zur Abbildung des individuellen
Leistungsstandes = im  Unterrichtsfach  und zur  Erfassung von
Personenmerkmalen,

(4) schriftliche Befragungen der Schiiler jeweils nach Ende der aufgezeichneten
Unterrichtsstunden zu ihrer Wahrnehmung des erlebten Unterrichts und

(5) eine Dokumentation der verwendeten Lernmaterialen durch die Lehrkrafte
sowie Klassenlisten und Sitzplane der Klassen fiir eine Zuordnung der Schiiler
im Raum.

Den Mittelpunkt der Studie bilden die Videoaufnahmen der Unterrichtsstunden, die
durch  eine  umfassende  technische  Postproduktion und flankierende
Datenaufbereitungen (z.B. Transkription der verbalen Kommunikation in der Klasse
sowie automatische Vorkodierungen des Sprachgeschehens) fiir unterschiedliche
Analysen vorbereitet wurden. Die vorliegende Arbeit behandelt einen Ausschnitt aus
dieser Rahmenstudie, sodass an dieser Stelle nicht alle der genannten Datenbestande
von Bedeutung sind. Daher werden in den nachfolgenden Abschnitten nur die an dieser

Stelle relevanten Datenbestdnde und Instrumente aus diesem Kontext dargestellt: die
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Videoaufzeichnungen und die entsprechenden Beobachtungsinstrumente, der
Leistungstest und ergianzend dazu die Klassenlisten, Sitzpldne und Dokumentationen

der Lernmaterialien.

6.3 Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe setzt sich zusammen aus sechs Klassen der Jahrgangsstufe sechs, verteilt
auf funf Schulen in stadtischen Gebieten der hessischen Rhein-Main-Region. Je zwei
Klassen entstammen den Schulformen Hauptschule, Realschule und Gymnasium. Die
Klassen wurden von sechs unterschiedlichen Lehrkriften unterrichtet. Um eine
Vergleichbarkeit hinsichtlich der allgemeinen didaktischen Orientierung und des
grundlegenden Spektrums der erwartbaren Sozial- und Arbeitsformen zwischen den
aufgezeichneten Unterrichtsstunden zu erreichen, wurden die Videoaufzeichnungen
tiberall im selben Unterrichtsfach, konkret dem Fach Englisch, durchgefiihrt. Von jeder
Klasse wurde der Englischunterricht von vier aufeinanderfolgenden Unterrichtsstunden
aufgezeichnet, sodass - unter Abzug einer ausgefallenen Unterrichtsstunde -

Videoaufnahmen von insgesamt 23 Unterrichtsstunden vorliegen.

Um die Authentizitiat des aufgezeichneten Unterrichts nicht zu beeintrachtigen, wurden
von Seiten der Forschenden keinerlei Vorgaben gemacht oder Wiinsche gedufiert
hinsichtlich der Gestaltung und Durchfiihrung des zu untersuchenden Unterrichts. Die
Teilnahme an der Studie geschah auf eigenen Wunsch der Lehrkrafte hin, nachdem
unter Zustimmung der zustdndigen Dienstbehdrde Anfragen an die beteiligten Schulen
gestellt worden waren. Zur rechtlichen Absicherung der Datenerhebungen wurden im
Vorfeld der Untersuchung Einverstandniserklarungen von den Erziehungsberechtigten
aller Schiiler eingeholt. Lediglich zwei Schiiler mussten aufgrund fehlenden

Einverstindnisses von den Erhebungen ausgenommen werden.

Einen Uberblick zur Stichprobenzusammensetzung bietet Tab. 1. Die beteiligten Klassen
umfassen insgesamt 145 Schiiler. Diese Zahl konnte allerdings in der letztendlichen
Untersuchungsstichprobe nicht vollstandig ausgeschopft werden, was neben der bereits
erwahnten Verweigerung der Untersuchungsteilnahme im Falle von zwei Schiilern (s.o0.)
auf Schiilerabwesenheiten bei Erhebungsterminen (Leistungstest und/oder

Videoaufzeichnungen) oder im Falle der Beobachtungsdaten auf eine zeitweise
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eingeschrankte Sichtbarkeit einzelner Schiiler bei den Videoaufnahmen zurtiickzufiihren
ist. Am schriftlichen Leistungstest nahmen 132 Schiiler teil, was einer Beteiligung von
91 % entspricht. Der Anteil anwesender und beobachtbarer Schiiler in den Klassen zu
den Terminen der Videoaufzeichnung lag bei durchschnittlich 85 %. Die schwankende
Zusammensetzung der Beobachtungsstichprobe stellt insofern kein schwerwiegendes
Problem fiir diese Studie dar, dass fiir die unterschiedlichen Teilfragestellungen
zusammengefasste Gruppenmittelwerte die Grundlage bilden. Erlauterungen dazu

werden bei den Einflihrungen der jeweiligen Auswertungsschritte in Kap. 7 geliefert.

Wie Tab. 1 zeigt, sind die Geschlechter in der Stichprobe trotz vereinzelter Unterschiede
zwischen klassenspezifischen Verteilungen (z.B. Klassen B und D) insgesamt in etwa
gleich verteilt und entsprechen damit den bundesweiten Verhdltnissen an
allgemeinbildenden Schulen im Erhebungszeitraum (Statistisches Bundesamt, 2010).
Der Anteil an Schiilern, die zu Hause Deutsch sprechen, liegt bei durchschnittlich 22 %

und ist als relativ niedrig anzusehen?>.

Tab. 1: Uberblick iiber die Schiilerstichprobe

Stichprobe Beobach- Geschlecht Umgangssprache
Schul-  Klassen . . . -
Klasse forma -orbRe Leistungs- tungs- (Anteil in der Familie

g test stichprobeP weiblich) (Anteil Deutsch)
A RS 19 16 18 58 % 25%
B HS 20 17 16 30% 18 %
C HS 22 17 17 41 % 24 %
D GY 27 26 22 70 % 31%
E RS 29 28 25 41 % 18 %
F GY 28 28 26 39% 18 %
Durchschnitt 24 22 21 47 % 22%

Summe 145 132 - - -

a RS = Realschule, HS = Hauptschule, GY = Gymnasium P Durchschnitt ber Erhebungszeitpunkte
(Unterrichtsstunden) hinweg

6.4 Vorgehensweise bei den Datenerhebungen
Die Datenerhebungen fanden im Laufe des Jahres 2009 statt. Die Im Februar 2009

wurden die schriftlichen Leistungstest durchgefiihrt. Die Videoaufzeichnungen in den

25 Ausfiihrlichere Ergebnisdarstellungen zu diesem Merkmal sind in Kap. 7.1 zu finden.
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Klassen wurden im Zeitraum zwischen Februar und April 2009 ausgefiihrt. Die hier
nicht naher dargestellten Leitfadeninterviews mit den Lehrkriften wurden im
September 2009 durchgefiihrt. Thren Abschluss fanden die Datenerhebungen im
Oktober 2009 mit Eingang der letzten Lernmaterialen, Klassenlisten und Sitzplane von
den Lehrkraften. Die Art und Weise der Organisation und Durchfiihrung der

unterschiedlichen Erhebungsbestandteile wird nachfolgend beschrieben.

Leistungstest im Unterrichtsfach und Erhebung von Geschlecht und Sprachhintergrund:
Die Administration der schriftlichen Tests, in deren Rahmen gleichzeitig das Geschlecht
und der familidre Sprachhintergrund erhoben wurden (s. Kap. 6.5), oblag den
Lehrkraften und geschah in der jeweils letzten Unterrichtsstunde vor Beginn der
Videoaufzeichnungen in dem Fach bzw. bei der betreffenden Lehrkraft. Um im Sinne der
Durchfiihrungsobjektivitat (Moosbrugger & Kelava, 2008) die Testdurchfiihrung soweit
wie moglich zu standardisieren, wurden den Lehrkraften einheitliche Anweisungen zur
Kommunikation der mit dem Test verbundenen Absichten gegeniiber den Schiilern

sowie zur Durchfiithrung in der Klassensituation an die Hand gegeben.

Aufzeichnung der audiovisuellen Daten: Es wurden sowohl Video- als auch
Tonaufzeichnungen der zu untersuchenden Unterrichtsstunden angefertigt, beides nach
einer moglichst einheitlichen Vorgehensweise, um eine Vergleichbarkeit des Materials
zu gewahrleisten. Fiir eine moglichst vollstdandige visuelle Abbildung des Geschehens im
Klassenraum wurden in Anlehnung an die Verfahrensweisen von Videostudien, die
vergleichbare Anforderungen an die Daten stellten (Jacobs et al., 2003; Klieme, Pauli &
Reusser, 2006; Seidel, Dalehefte, & Meyer, 2005), zwei Kameraperspektiven verwendet.
Die so genannte Lehrerkamera (LK) war auf einem Stativ im hinteren Teil des Raumes
platziert (Abb. 3). Die Aufnahmeperspektive dieser Kamera wurde durch eine eigens
dafiir abgestellte Person flexibel gefiihrt, sodass die Lehrkraft in ihren Bewegungen
durch den Klassenraum verfolgt und bei besonderen Vorkommnissen der betreffende
Bereich fokussiert werden konnte (vgl. Prinzipien ,Folge immer der Lehrperson” und
,Zone der Interaktion”, Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003, S. 271). Die so genannte
Schiilerkamera (SK) war mit einem Weitwinkelobjektiv ausgestattet und wurde in einer
der vorderen Ecken des Raumes mit fester Perspektive auf die Schiiler positioniert (s.
Abb. 3). Durch die Kombination von statischem und dynamischem Bild wurde somit ein
Kompromiss zwischen ,Standardisierung und Offenheit” (ebd.) der Erhebungssituation

erreicht. Auch die zusatzlich angefertigten Tonaufnahmen geschahen tiber mehrere
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Kandle: Erstens mit Hilfe eines statischen Stereo-Raummikrofons im hinteren Teil des
Raums (Abb. 3), positioniert direkt neben der Lehrerkamera, zweitens mit einem
Mikrofon, welches an der Kleidung (z.B. dem Hemdkragen) der Lehrperson befestigt

war, und drittens zusatzlich durch die integrierten Mikrofone der Kameras.

ehrermikrofon

% Raummikrofon
% (statisch)

LK (flexibel)

Abb. 3: Skizze des Geriteaufbau zur Erhebung der Video- und Audiodaten im Klassenraum

Auf diese Weise war eine Abbildung des Geschehens im Klassenraum in einem den
Studienzielen angemessenen Umfang mdglich, ohne die nattirliche Klassensituation allzu
stark zu beeinflussen. Um mogliche invasive bzw. reaktive Effekte (vgl. Bortz & Doring,
2006; Petko, Waldis, Pauli & Reusser, 2003) auf das Untersuchungsfeld, beispielsweise
in Form sozial erwiinschten Verhaltens der Schiiler oder ,idealisierten“ Lehrerhandelns
(Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoll & Serrano, 1999, S. 6), zu minimieren, wurden die
teilnehmenden Klassen im Vorfeld der Aufzeichnungen vom wissenschaftlichen
Personal besucht, die Absichten der Studie vorgestellt und probeweise Aufzeichnungen
durchgefithrt, um die Beteiligten an die Personen, die Gerdate und die gesamte
Erhebungssituation zu gewéhnen. Zudem wurde versucht, die Prasenz der Forscher im

Klassenraum moglichst dezent zu gestalten (Petko, 2006), indem die Aufnahmen in den
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Klassen von lediglich zwei Personen durchgefiihrt wurden, die sich in der
Klassensituation um ausgepragt zuriickhaltendes und unauffalliges Verhalten bemiihten.
Zudem geschahen Aufbau und Einrichtung der Gerate fiir die Aufzeichnungen stets vor

Eintritt der Klasse in den Raum.

Lernmaterialien  und  Klassendaten: Um  detaillierte  Untersuchungen der
Unterrichtsinhalte und -aktivitaten zu ermdoglichen, wurden von den Lehrkraften nach
Abschluss der Datenerhebungen in den Klassen Kopien der in den aufgezeichneten
Unterrichtsstunden verwendeten Arbeitsmaterialien (z.B. Arbeitsblatter oder
Projektorfolien) oder Angaben zu den genutzten Lehrwerken (z.B. Lehrbuch oder
Ubungsheft, inkl. Seitenangaben) an die Forschungsgruppe iibergeben. Mit dem Ziel
einer Zuordnung der Beobachtungs- zu den Befragungs- bzw. Testdaten der einzelnen
Schiiler wurden auch die Klassenlisten und Sitzpldane der Forschungsgruppe zuganglich

gemacht.

6.5 Testinstrument zur Erfassung der fachlichen Leistung der Schiiler

Mit dem Ziel, die Schiiler hinsichtlich ihrer Leistungsstinde in dem Unterrichtsfach
differenzieren zu konnen, wurde im Vorfeld der Videoerhebungen ein schriftlicher
standardisierter Test zur Bearbeitung in die Klassen gegeben. Der dazu verwendete
Englischtest wurde weitgehend aus der Evaluation eines Projekts zur Einfithrung von
Englischunterricht in der Primarstufe in 6. Klassen des Schweizer Kantons Appenzell
Innerrhoden iibernommen (Bader & Schaer, 2005). Die Wahl fiel aus verschiedenen
Griinden auf diesen Test: Zum einen war aufgrund der Beteiligung von Klassen
unterschiedlicher Schulformen eine hohe fachspezifische Leistungsheterogenitit in der
Stichprobe zu erwarten. Da in den Schweizer Untersuchungen, wo die Schiiler sich in der
6. Klasse im letzten Jahr der Primarstufe befinden, eine dhnliche Ausgangslage der
Stichprobe besteht, sollte das Instrument diese Anforderungen erfiillen kénnen. Zum
anderen mussten die fachlichen Inhalte des Tests moglichst allen beteiligten Klassen
bekannt und damit curricular abgesichert sein. Nach Sichtung der Lehrplane und
Absprachen mit den beteiligten Lehrern erschien der vorliegende Test auch in dieser
Hinsicht geeignet. Um verschiedene Felder des stufenspezifischen Englischunterrichts
anzusprechen, deckt das Testinstrument drei Bereiche ab (s. Anhang A): Horverstehen

(Listening, 5 Items), Leseverstehen (Reading, 3 Items) und Grammatik (Grammar, 15
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[tems). Die Reliabilitdt des Leistungstests, gemessen an der inneren Konsistenz mittels
Cronbachs «, fallt fiir die Untertests ausreichend bis zufriedenstellend (Horverstehen:
0,76; Leseverstehen: 0,54; Grammatik: 0,83) und fiir den Gesamttest gut aus (0,88). Da
im weiteren Verlauf der Untersuchung nicht nach Teilleistungen differenziert werden

soll, ist an dieser Stelle die Reliabilitat des Gesamttests mafdgeblich.

Innerhalb des Testfragebogens wurde gleichzeitig das Geschlecht und der familidre
sprachliche Hintergrund der Schiiler erfragt (,Ich bin ein Mddchen./Ich bin ein Junge.”,
»Zu Hause spreche ich Deutsch./Ich spreche zu Hause eine andere Sprache./Welche?).
In der Schul- und Unterrichtsforschung wird die Umgangssprache in der Familie, auch
,Familiensprache“ genannt, als wichtiger Hinweis auf einen modglichen
Migrationshintergrund der Schiiler gesehen (vgl. Hesse, Gobel und Hartig 2008). Im
Rahmen des iibergeordneten Forschungsprojekts (s. Kap. 6.2) wurde die Erfassung
dieses Merkmals gegeniiber einer differenzierten Erfragung des Migrationshintergrunds
- etwa uber das Geburtsland der Elternteile oder den Zeitpunkt der Zuwanderung der
Familie (ebd.) - aufgrund der besseren Verstandlichkeit fiir die Schiiler als vorteilhaft
angesehen und geschah mit dem vorrangigen Ziel, in Kombination mit den
Leistungsdaten die Heterogenitat der Lernvoraussetzungen in der jeweiligen Klasse als
zusammenfassenden Index abzubilden. In der vorliegenden Studie wird das Merkmal
hingegen als eigenstiandige Variable behandelt und dient neben dem beschriebenen
Leistungsstand im Unterrichtsfach und dem Geschlecht der Schiiler im weiteren Verlauf
dazu, die zu untersuchenden Effekte zwischen den Aufgaben und dem
Schiilerbeteiligungsverhalten im Unterricht nach Untergruppen in der Schiilerschaft zu

differenzieren (vgl. Kap. 5.3, Fragestellung 3c).

6.6 Instrument zur beobachtungsbasierten Kodierung des

Schiilerbeteiligungsverhaltens

Das Schiilerbeteiligungsverhalten bildet in dieser Untersuchung die Zielgrofe, an der die
Effektivitat des Unterrichts innerhalb von dessen Prozess gemessen werden soll. Damit
sind Anforderungen an das zur Erfassung erforderliche Beobachtungsverfahren
verbunden. Aufgrund der zentralen Rolle dieser Variable im vorliegenden Kontext sollen

daher zundchst die Voraussetzungen wund erwiinschten Eigenschaften des
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Kodierverfahrens expliziert werden (6.6.1), bevor in den beiden darauf folgenden

Abschnitten auf das selbst konstruierte System eingegangen wird (6.6.2/6.6.3).

6.6.1 Voraussetzungen fiir die Konstruktion des eigenen Kodiersystems

Hinsichtlich der Ziele der Untersuchung sollte mit dem System eine ausreichend grofde
Beobachtungsstichprobe angestrebt werden, die viele Beobachtungszeitpunkte im
Unterrichtsverlauf umfasst. Denn nur auf diese Weise ist eine angemessene
Beriicksichtigung sowohl des Prozesscharakters des Unterrichts als auch der
Zusammensetzung der Lerngruppe zu erreichen. Wie gezeigt, erscheint dafiir aus
konzeptioneller Sicht das Konstrukt der time on task als besonders geeignet (vgl. Kap. 3).
Wie bereits im Rahmen des Forschungsiiberblicks angedeutet, erscheint jedoch kein
bestehendes Instrument fiir die spezifischen Untersuchungsziele dieser Studie nutzbar
(s. Kap. 2.3.4). So werden Variablen wie time on task, on/off task-Verhalten, engagement
usw. in der Forschungspraxis meist auf Basis von ausgewahlten (und in ihrem Umfang
meist recht geringen) Teilstichproben  der  Schiilergruppe und des
Beobachtungszeitraums erhoben und die Daten in der Regel auf Stundenebene
aggregiert?6. Diese Herangehensweise hat den Vorteil, dass sich der Erhebungsaufwand
in Grenzen halt, beschrankt damit aber die Aussagekraft der Ergebnisse auf die gesamte
Unterrichtsstunde (vgl. Treiber, 1982). Einige Instrumente setzen zudem innerhalb der
Verhaltenskategorien inhaltliche Schwerpunkte, die fiir die vorliegende Fragestellung
nicht angemessen sind, wie zB. die Art der Interaktion zwischen den
Unterrichtsbeteiligten (Blatchford, Bassett & Brown, 2005, 2011), die Involviertheit in
Warte- und Ubergangszeiten (Romberg, 1980), oder umfassen relativ komplexe
,Verhaltensbiindel“, die aufgrund von Sonderfdllen und Prioritatenregelungen fir die
Erhebung groflerer Beobachtungsstichproben wenig praktikabel sind (Emmer, Sanford,
Clements & Martin, 1982; Helmke, 1988). Andere Instrumente sind nicht sehr
umfassend dokumentiert oder nicht fiir grofiere empirische Studien konzipiert (Bessoth,

2010; Houtveen, Booij, de Jong & van de Grift, 1999; Trautmann, 2008).

Mit Blick auf diese Voraussetzungen erscheint die Eigenkonstruktion eines
Beobachtungsinstruments notwendig. Da eine grofie Beobachtungsstichprobe

angestrebt wird und dies mit einem groflen Umfang an Kodierentscheidungen

26 5 Kap. 2.3 und 2.4
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verbunden ist, sollte dabei eine hohe Praktikabilitit in der Handhabung bei
gleichzeitiger Prazision der Urteile gegeben sein. Daher sollte die Kodierung des
Beteiligungsverhaltens als niedrig-inferentes Verfahren realisiert werden, d.h. durch die
Gestaltung der Beobachtungskategorien einen moglichst niedrigen Anteil an
Schlussfolgerungen bzw. Interpretationen seitens des Beobachters erfordern (vgl. Lotz,
Gabriel & Lipowsky, 2013; Pauli, 2012). Urteilsverzerrungen kénnte zudem vorgebeugt
werden durch die Verwendung von Verhaltensindikatoren als Entscheidungsgrundlage
fir die letztendliche Kategorisierung des Verhaltens, wie etwa in einem
Beobachtungssystem von Erhardt, Findeisen, Marinello und Reinartz-Wenzel (1981,
zitiert nach Biittner & Schmidt-Atzert, 2004), in dem die individuelle
Schiileraufmerksamkeit als ein Summenwert auf Grundlage von getrennt voneinander
eingeschitzten  Indikatoren (z.B. Blickrichtung und Korperhaltung zum
Unterrichtsmittelpunkt und Ausiibung von aufgabenbezogenen Tatigkeiten) erhoben
wird. Indem sich die Erfassung des Schiilerbeteiligungsverhaltens bzw. der time on task
auf tatsachlich beobachtbares Verhalten beschrankt und innere Prozesse des
Wahrnehmens und Erlebens der Schiiler, wie z.B. Denken oder Traumen (Dishaw,
1978), Enthusiasmus (Stipek, 2002) oder Aufmerksamkeit und Lernen (Helmke, 1988)
vermeidet, werden zudem die in Kap. 2.3.3 beschriebenen, allgemeinen

Validitatsprobleme in diesem Bereich umgangen.

Bei einer solch detaillierten Sichtweise auf das Beteiligungsverhalten der Schiiler muss
beriicksichtigt werden, dass verschiedene Sozial- und Arbeitsformen des Unterrichts
unterschiedliche Beteiligungsmoglichkeiten fiir die Schiiler implizieren (Blomeke &
Miiller, 2008), sodass ein auf alle denkbaren Unterrichtsbedingungen anwendbares
System eine immense Vielzahl von Verhaltenskonstellationen zu bertcksichtigen hatte.
Daher erscheint es sinnvoll, sich an dieser Stelle auf eine in quantitativer Hinsicht
moglichst reprasentative Sozialform des Unterrichts zu beschrianken. Wie eine Reihe
von Ergebnissen aus der Unterrichtsforschung in unterschiedlichen Fachern und
Schulformen zeigt, bietet sich dafiir die Konstellation des lehrerzentrierten
Klassenunterrichts, auch bezeichnet als Klassengesprach, Unterrichtsgesprach,
Frontalunterricht oder o6ffentlicher Unterricht, an (Bohl, Kleinknecht, Batzel & Richey,
2012; Gotz, Lohrmann, Ganser & Haag, 2005; Hage et al., 1985; Kleinknecht, 2010; Seidel
et al, 2006). Im ndchsten Abschnitt wird daher zundchst die Vorgehensweise zur

Selektion entsprechender Unterrichtsphasen in der vorliegenden



6. Methodische Anlage der Untersuchung 99

Untersuchungsstichprobe mithilfe eines getrennten Kodiersystems beschrieben, bevor
in Abschnitt 6.6.3 das System zur Kodierung des Schiilerbeteiligungsverhaltens

dargestellt wird.

6.6.2 Analytischer Zwischenschritt: Basiskodierung der Sozialformen

Da sich das Beobachtungssystem zur Erfassung des Schiilerbeteiligungsverhaltens wie
zuvor dargelegt auf lehrerzentrierte Sozialformen des Unterrichts beschranken soll,
besteht eine Vorstufe der Analysen darin, die entsprechenden Phasen des Unterrichts zu
identifizieren. Dazu wurde mit einem an Systeme wie jenes der Sichtstrukturen aus der
IPN-Videostudie (Seidel, 2003a) oder der Sozialformen aus der schweizerisch-deutschen
Videostudie (Hugener, 2006) angelehntes Kategoriensystem eine Basiskodierung der
aufgezeichneten Unterrichtsstunden hinsichtlich der Sozialformen durchgefiihrt. Das
Kodierverfahren wurde anhand einer Ereignisstichprobe durchgefiihrt (vgl. Pauli, 2012;
Seidel & Prenzel, 2010). Die Sozialformen wurden in diesem Zuge durch Setzen einer
Anfangs- und Endzeit in ihrem tatsidchlichen Auftreten innerhalb des Unterrichts
protokolliert (timed-event recording, Bakeman & Quera, 2011, S. 29). Die Kategorien fiir

die Sozialformen sind in Kurzform folgendermafien zu beschreiben:

* Offentlicher Unterricht (OU): Der primire Aufmerksamkeitsfokus der Klasse liegt
auf der Lehrperson, einem anderen legitimen Sprecher oder dem Unterrichts-
bzw. Prasentationsmaterial. Das Geschehen wird zentral gesteuert durch die
Lehrkraft.

* Einzelarbeit (EA): Die Schiiler beschiftigen sich alleine mit einer Aufgabe oder
einem Arbeitsauftrag. Abgesehen von Auferungen der Lehrkraft oder
Wortmeldungen der Schiiler (z.B. mit Fragen zur Aufgabe) ist in diesen Phasen
keine 6ffentliche Kommunikation im Klassenraum vorgesehen.

* Partnerarbeit (PA): Hier gelten die gleichen Bedingungen wie bei der
Einzelarbeit, nur dass die Schiiler paarweise mit Arbeitsauftragen beschaftigt
sind und dabei in der Regel die miindliche Kommunikation zwischen den
Arbeitspartnern erlaubt bzw. erwiinscht ist.

* Gruppenarbeit (GA): Fiur Phasen der Gruppenarbeit gelten wiederum ahnliche
Bedingungen wie fiir die Partnerarbeit, nur dass die Gruppen hierbei aus mehr

als zwei Schiilern bestehen.
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* Uneinheitliche Sozialform (US): Mischformen wie z.B. parallel stattfindende
Einzel- und Partnerarbeit.

* Keine Sozialform (KS): Es ist keine Sozialform, d.h. keine von der Lehrkraft
eingeleitete und gesteuerte Interaktions- und Arbeitsstruktur in der Klasse
erkennbar, was in der Konsequenz das Fehlen eines ,offiziellen”

Unterrichtsgeschehens bedeutet.

Durchfiihrung der Kodierungen: Ausfiihrliche Ereignis- und Kategorienbeschreibungen
wurden in einer schriftlichen Kodieranleitung fiir die Beobachter festgehalten.
Zusatzlich fand eine Schulung zur Durchfiihrung der Kodierungen statt. Die Kodierungen
wurden von vier Personen mithilfe der Videoanalysesoftware Interact 9 (Mangold
International, Arnstorf)?” vorgenommen. Dafiir wurden beide verfiigbaren
Kameraperspektiven (Lehrer- und Schiilerkamera, s. Kap. 6.4) genutzt. Nach einem
ersten Kodierdurchgang fiir alle 23 Unterrichtsstunden wurde eine Nachschulung
vorgenommen, in der Anwendungsschwierigkeiten diskutiert und unter
Berticksichtigung erster Erkenntnisse zur Beobachteriibereinstimmung Modifikationen
der Vorgehensweise beschlossen wurden, bevor die Daten in einem zweiten Durchgang

korrigiert und komplettiert wurden.

Beobachtertibereinstimmung: So wie bei anderen sozialwissenschaftlichen Verfahren der
Datenerhebung sollte auch bei Beobachtungsverfahren eine ausreichende Qualitat der
Daten  gewdhrleistet = werden. Zentrales  Giitekriterium ist dabei die
Beobachteriibereinstimmung, auch Interrater-Reliabilitdat genannt (vgl. Bortz & Doring,
2006). Zur Prifung der Beobachteriibereinstimmung bieten sich je nach
Dateneigenschaften unterschiedliche Kennwerte an (Wirtz & Caspar, 2002). Im Falle der
Basiskodierung ist diesbeziiglich sowohl die Ubereinstimmung der Beobachter
hinsichtlich der zeitlichen Lage und Dauer der Ereignisse als auch der
Kategorienzuordnung von Bedeutung. Im Hinblick auf die zeitliche Segmentierung
wurden in Anlehnung an die Vorgehensweise der IPN-Videostudie (Seidel, 2003b) die
,Ubereinstimmungen in der Markierung von In-Points (Beginn eines Ereignisses) und Out-
Points (Ende eines Ereignisses)” gepriift (S. 105), wobei ein Ubereinstimmungsbereich

von dreifdig Sekunden als Toleranzgrenze gesetzt wurde. Die auf diese Weise berechnete

27 Die Kodierung aller von diesem Punkt an dargestellten Beobachtungsdaten geschah mithilfe dieses
Programms.



6. Methodische Anlage der Untersuchung 101

durchschnittliche paarweise Ubereinstimmungsrate liegt mit 91 % (Min.: 83 %; Max.: 95
%) fir die In- bzw. Out-Points auf einem guten Niveau?8. Die sich daraus ergebende
Ubereinstimmung hinsichtlich des zeitlichen Umfangs der Phasen ist mit 99 % (Min.: 94
%; Max.: 99 %) als sehr gut zu bezeichnen, ebenso wie die Ubereinstimmung

hinsichtlich der Zuordnung der Kategorien (97 %, Min.: 86 %; Max.: 100 %).

6.6.3 System zur Kodierung des Schiilerbeteiligungsverhaltens

Die niedrig-inferente Kodierung des Schiilerbeteiligungsverhaltens erfolgte anhand
eines Zeitstichprobenplans (time-sampling, vgl. Bortz & Doéring, 2006; Pauli, 2012),
welcher die Beobachtung in vordefinierte Zeitabschnitte aufteilt. Die Lange der
Zeitintervalle wurde auf eine Minute festgesetzt. Der Vorteil dieser als
Intervallkodierung (interval recording, Bakeman & Quera, 2011, S. 30ff.) zu
bezeichnenden Vorgehensweise liegt darin, dass das Schiilerverhalten zeitlich liickenlos
und - verglichen mit Ereignisstichproben - auf relativ praktikable Weise abgebildet
werden kann. Zudem erhalten die Verhaltensdaten dadurch eine einheitliche Struktur,
welche besonders bei grofen Datenmengen spatere Auswertungen erheblich erleichtert
(ebd.). Wie beschrieben wurde das Beobachtungssystem ausschlief3lich auf zuvor
identifizierte Phasen des 6ffentlichen Unterrichts angewendet und die Schiiler in diesen
Phasen individualisiert beobachtet. Das bedeutet, dass alle sichtbaren Schiiler einzeln
und in jedem der einminiitigen Beobachtungsintervalle hinsichtlich ihres Verhaltens
kategorisiert wurden. Grundlage fiir die Beobachtungen war die Perspektive der
Schiilerkamera (s. Kap. 6.4), wobei in Fillen eingeschrankter Sichtbarkeit auf die

Lehrerkamera zuriickgegriffen werden konnte.

Bei der Ausgestaltung des Kodiersystems dienten die Arbeiten von Helmke und Kollegen
(Helmke, 1988; Helmke & Renkl, 1992) zur methodologischen Orientierung. Entgegen
dem Ansatz des in jenem Kontext entstandenen ,Miinchener
Aufmerksamkeitsinventars“ (ebd.)2? waren im vorliegenden Forschungszusammenhang

(vgl. Kap. 6.2) verschiedene Intensitaten des Schiilerbeteiligungsverhaltens allerdings

28 Zum Vergleich: Die von der IPN-Forschergruppe angesetzte Mindestrate an {ibereinstimmenden
Kodierungen von In- und Out-Points liegt bei 85 % (Seidel, 2003b, S. 105).

29 Siehe auch Beschreibung des Instruments in Kap. 2.3.2.
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nicht von unmittelbarem Interesse, sodass auch mit Blick auf Erkenntnisse zur Validitit
und Anwendbarkeit von Beobachtungssystemen zur Erfassung von Schiilerverhalten im
Unterricht an dieser Stelle das so genannte molecular composite-Konzept (Hoge, 1985)
gewahlt wurde. Das Schiilerbeteiligungsverhalten innerhalb eines
Beobachtungsintervalls wurde dementsprechend auf Grundlage von fiinf
Verhaltensindikatoren kodiert, deren Ausprdgung getrennt voneinander eingeschatzt
wurde und am Ende durch eine additive Verkniipfung in ein Urteil zum Verhalten des
Schiilers (on/off task) resultierte (vgl. Tab. 2). Die Kodierung der Verhaltensindikatoren
geschah zu diesem Zweck dichotom (0/1), wobei aufgrund der wechselnden Positiv-
/Negativrichtung der Indikatoren3? der Wert , 0 fiir eine Tendenz hin zu off und ,1“ in
Richtung on task stand. Die Indikatoren wurden in Anlehnung an das System von
Erhardt, Findeisen, Marinello und Reinartz-Wenzel (1981, zitiert nach Biittner &
Schmidt-Atzert, 2004) zusammengesetzt und auf Basis der methodologischen

Erkenntnisse von Helmke (1988) und Helmke und Renkl (1992) modifiziert.

Tab. 2: Aufbau des Kodiersystems zur Erfassung des Schiilerbeteiligungsverhaltens

Verhaltensindikatoren Urteil
1. Blickkontakt zum legitimen Sprecher oder Objekt 0/1
2. Aktive Beteiligung an der Aufgabe 0/1
3. Ausiibung anderer Tatigkeiten 0/1
4. Motorische Unruhe 0/1
5. Themenferne Kommunikation 0/1

liberwiegend 1 (= 3) = on task

Additives Urteil zum Schiilerbeteiligungsverhalten
liberwiegend 0 (< 3) = off task

Mafdgeblich fiir die Kodierentscheidungen zu den Verhaltensindikatoren war die
liberwiegende Ausprdagung des jeweiligen Verhaltensaspekts innerhalb des
Beobachtungsintervalls (predominant activity sampling, Bakeman & Quera, 2011, S. 33).

Die Verhaltensindikatoren lassen sich wie folgt beschreiben:

30 Das Vorliegen der mit den Indikatoren Nr. 1 und 2 bezeichneten Verhaltensweisen kann als ,positiv*,
d.h. im Sinne von on-task verstanden werden, wahrend das Vorliegen des durch die Indikatoren Nr. 3 - 5
beschriebenen Verhaltens eher fiir einen off-task-Status spricht.
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1. Blickkontakt: Der Schiler halt Blickkontakt zum aktuell legitimen Sprecher,
welcher aufder der Lehrkraft auch ein Mitschiiler (bspw. wdahrend eines
Wortbeitrags oder der Bearbeitung einer Aufgabe an der Tafel) oder andere
Person (z.B. weitere Lehrkrafte oder Gaste mit Bezug zum Unterrichtsthema)
sein kann, oder einem als themenrelevant zu verstehenden Objekt. Dies umfasst -
sofern in der Situation vorhanden - sowohl das Arbeitsmaterial (Biicher, Hefte,
Arbeitsblatter etc.), das Prasentationsmedium (Tafelbild, Projektionsfolie,
Filmausschnitt etc.) als auch jegliche Art von Anschauungsgegenstand (in dieser
Stichprobe z.B. Uhren, Kalender, Werbeprospekte).

2. Aktive Beteiligung: Der Schiiler beteiligt sich durch aufgabenspezifisch geforderte
Aktivitaten am Unterrichtsgeschehen. Die jeweilige Beteiligungserwartung wird
dabei durch den Arbeitsauftrag oder eine Anweisung der Lehrkraft definiert.
Dazu kénnen Wortmeldungen und -beitrage, das Mitsprechen von Vokabeln im
Chor oder das Vorlesen von Texten zahlen. In Phasen, in denen eine aktive
Beteiligung nicht explizit gefordert oder nicht moglich ist (z.B. Lehrervortrage,
offentliche Dialoge), wurde dieser Verhaltensindikator bereits durch eine
,passive Beteiligung” des Schiilers, d.h. die Aufrechterhaltung des Blickkontakts
bei gleichzeitigem Fehlen von aufgabenfernen Verhaltenskomponenten (z.B.
andere Tatigkeiten oder themenferne Kommunikation, s.u.), als erfiillt
angesehen.

3. Austibung anderer Tidtigkeiten: Der Schiiler fiihrt eine Tatigkeit aus, von der
anzunehmen ist, dass sie die Aufmerksamkeit fiir die aktuelle Aufgabe deutlich
reduziert oder gar verhindert, wie z.B. Essen, Nagelpflege, Comics zeichnen3!
oder auch der Gang zum Abfalleimer. Als beildufig zu interpretierende
Verhaltensweisen (z.B. Fingerspielereien mit dem Stift) wurden hingegen nicht
dazu gezahlt. Sobald der Vollzug der Tatigkeit (oder die Summe verschiedener,
aufeinander folgender Handlungen dieser Art) die liberwiegende Zeit des
Beobachtungsintervalls in Anspruch nahm, wurde das Vorliegen einer anderen

Tatigkeit registriert.

31 Der Grofteil der Videoaufnahmen liegt im HDV-Format (High Definition Video) vor und bietet damit
eine  ausreichend hohe Bildqualitdt, um gemeinsam mit Vergrofderungsoptionen des
Videoanalyseprogramms ausreichend viele Details der Schiilertatigkeiten erfassen zu kdnnen.
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4. Motorische Unruhe: Dieser Indikator betrifft wiederholte korperliche
Bewegungen, deren Intensitit (oder Lautstiarke) ein beildufiges Maf3
uiberschreitet und von denen anzunehmen ist, dass sie die Hinwendung des
Schiilers zur aktuellen Lerngelegenheit beeintrachtigen, wie z.B. ,Stuhlkippeln®,
»Zappeln“, Tischklopfen. Im Unterschied zur ,Ausiibung anderer Tatigkeiten“
(Indikator 3) wird hierbei keine als zielgerichtet zu beschreibende Handlung
vollzogen.

5. Themenferne Kommunikation: Kommunizieren Schiiler sicht- oder horbar
miteinander, obwohl es fiir sie durch die aktuelle Interaktionsstruktur nicht
vorgesehen ist, wurde diese Kommunikation als themenfern gewertet. In
Situationen mit unklaren Vorgaben seitens der Lehrkraft hinsichtlich der
erwarteten bzw. geduldeten Kommunikationsarten in der Klasse wurde auch der
Inhalt der Auerungen, sofern dieser aus den Aufzeichnungen zu entnehmen
war32, oder das sichtbare Verhalten der Schiiler wahrend des
Kommunikationsvorgangs (z.B. offensichtliches Scherzen oder Provokationen)
als Hinweis auf den Themenbezug der Kommunikation herangezogen.
Berticksichtigt wurden auch erfolglose Versuche der Kommunikationsaufnahme,
sofern sie zeitlich lange genug anhielten, ebenso wie Kommunikation mit Hilfe

von Gestik und Mimik.

Ubergreifende Kodierregeln: In Situationen, die trotz wiederholter Begutachtung des
Beobachtungsintervalls und nach Ausschopfen aller technischen Maoglichkeiten
(Abgleich beider Kameraperspektiven, Zoom-Funktion, Zeitlupe, Verstarkung der
Audiospur etc.) keine zweifelsfreie Kodierentscheidung zulief3en, wurde nach dem so
genannten ,in dubio pro discipulo“-Gebot vorgegangen, d.h. zugunsten des Schiilers
entschieden und der jeweilige Verhaltensindikator mit on task-Tendenz beurteilt. Dem
liegt das Bestreben zugrunde, die Rate an falschlicherweise getroffenen off task-Urteilen

moglichst gering zu halten33. Eine weitere Kodierregel betrifft die Sichtbarkeit der

32 Die Audiospuren der Aufzeichnungen wurden im Rahmen der technischen Postproduktion so
bearbeitet, dass die Lautstirke von den mittels Raummikrofon (vgl. Kap. 6.4) aufgezeichneten
Schiilerdufierungen angehoben wurde. In Kombination mit der Verwendung von Studiokopfhérern liefden
sich damit viele vermeintlich unverstindliche Schiilerdufierungen erschlief3en.

33 Im Gegensatz zum Miinchner Aufmerksamkeitsinventar, welches in solchen Fillen das off-task-
Verhalten priorisiert und damit mdgliche, durch offene Beobachtung im Unterricht verursachte Effekte
sozial erwiinschten Schiilerverhaltens ausgleichen soll (Helmke 1988, S. 29).
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Schiiler: Aus verschiedenen Griinden (z.B. Wechsel der Sitzpositionen) waren manche
Schiiler zeitweise nicht ausreichend sichtbar. Die Kodierung des Beteiligungsverhaltens
wurde dabei nur fiir jene Zeitintervalle vorgenommen, in denen ein Schiiler zu mehr als
30 Sekunden am Stiick beobachtbar war. Die Kodierung wurde zudem ausgesetzt, wenn
keine auf Unterrichtsinhalte bezogene Verhaltenserwartung an die Schiiler zu erkennen
war oder auflerordentliche  Storsituationen oder Unterbrechungen des
themenbezogenen Geschehens vorkamen (z.B. Besuch des Hausmeisters, Verletzungen

von Schiilern).

Durchfiihrung der Kodierungen: Vor der Datenerfassung durchlief das Kodiersystem eine
Erprobungsphase, an der das gesamte Forschungsteam beteiligt war. Auf Grundlage
eines Kodieranweisungspapiers und einer Beobachterschulung wurde die erste Version
des Systems auf einen Stichprobenausschnitt angewendet, erste Kennwerte der
Urteilsiibereinstimmung (s.u.) berechnet und Optimierungsbedarfe identifiziert.
Daraufhin wurden die Kodiervorschriften vervollstindigt (z.B. durch Regeln fir
Sonderfille, Ankerbeispiele, technische Anleitungen fiir die Analysesoftware) und das
fir die Hauptanalysen vorgesehene Beobachterteam erneut geschult. Die letztendlich
giiltige, vollstandige Kodierung der 23 Unterrichtsstunden wurde schliefdlich von einem

Team aus sieben Beobachtern durchgefiihrt.

Beobachtertibereinstimmungen: Aufgrund ungleicher Haufigkeitsverteilungen der beiden
Verhaltenskategorien on bzw. off task (s. Kap. 7.2.2) wurde unter Bezugnahme auf Wirtz
und Caspar (2002) eine Sonderform der kategorienspezifischen prozentualen
Ubereinstimmung, die so genannte bedingte Prozentzahlerwartung (PUsr. bzw. PUsr.) als
Ubereinstimmungsmaf herangezogen (S. 88). Bei selten auftretenden Ereignissen - im
vorliegenden Kontext die Kategorie off task - wird empfohlen, diese Groéflen dem
ansonsten gangigen Kennwert Cohens k vorzuziehen, da dessen Hohe ,gerade bei sehr
schiefen Randverteilungen irrefiihrend sein“kann (S. 91). Die vorliegenden, auf Basis von
ca. 1.600 doppelt kodierten Beobachtungsintervallen3* berechneten Werte

veranschaulichen dies: Wahrend Cohens k nach allgemeinen Konventionen fiir eine

34 Dies entspricht ca. 13 % der gesamten Beobachtungsstichprobe (vgl. Kap. 7.2.1) und wurde ermittelt
anhand sieben paarweiser Ubereinstimmungen, unter Einbezug jeder Kodierperson in zwei
verschiedenen Paaren. Die Priifwerte liefRen an keiner Stelle die Notwendigkeit zur Herausnahme einer
Kodierperson aus den Analysen erkennen.
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lediglich als akzeptabel zu bezeichnende Ubereinstimmung zwischen den Beobachtern
spricht (ebd., S. 59), fallen die alternativen GréfRen PU und PUsr. zufriedenstellend bis
gut aus (Tab. 3).

Tab. 3: Kennwerte der Beobachteriibereinstimmung zur Kodierung des Schiilerbeteiligungsverhaltens

Ubereinstimmungsmafie Md=a Min./Max.
Cohens k 0,46 0,44 / 0,49
PU 85% 72% /93 %
PUsk. 90 % 77 % / 96 %

aMd = Median iiber alle Ubereinstimmungspaare

6.7 Instrument zur beobachtungsbasierten Kodierung und Kategorisierung der

Aufgaben

Dieser Abschnitt beschreibt die Vorgehensweise zur Analyse der Aufgaben im
Unterricht. Um eine differenzierte Beschreibung von Aufgabencharakteristika
vornehmen zu konnen, ist zuerst die Identifizierung der Analyseeinheit ,Aufgabe“
erforderlich. Daher erfolgt in Kap. 6.7.1 die Darstellung der Vorgehensweise zur
Erfassung jener Geschehenseinheiten im Unterricht, die entsprechend der
Ausfiithrungen in Kap. 4 als Aufgaben zu verstehen sind. Die Beschreibung eines fiir die
hier verfolgten Untersuchungszwecke geeigneten Kategoriensystems und dessen

Konstruktion ist Gegenstand von Kapitel 6.7.2.

6.7.1 Kodierung der Analyseeinheit ,,Aufgabe”

Um das Angebot an Aufgaben im Unterricht méglichst genau und umfassend abzubilden
und dabei die zeitliche Dimension angemessen zu berticksichtigen, wurde wie auch bei
der Basiskodierung der Sozialformen (s. Kap. 6.6.2) die Verfahrensweise der
kodierenden Beobachtung anhand einer Ereignisstichprobe gewahlt. Dabei werden die
vorab festgelegten Ereignisse durch die Setzung von Anfangs- und Endzeitpunkten in
ihrer Lage und Ausdehnung im Geschehensstrom festgehalten. In Anschluss an den
unter Kap. 4.2 dargestellten Aufgabenbegriff wurden folgende Ereignisse als Aufgaben

definiert:

Als Aufgaben gelten alle an die Schiiler gerichteten o6ffentlichen Denk- und

Handlungsaufforderungen, die sich durch einen Bezug zu den Unterrichtsinhalten
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und eine Zielgerichtetheit, d.h. die geforderte Erzeugung eines Produkts oder den

Vollzug von Verhaltens- und Handlungsweisen, auszeichnen.

Diese weitgehend an dem Verstandnis von Renkl (1991) orientierte und um Aspekte der
Auffassung von Doyle (1979) und ferner Jatzwauk, Rumann und Sandmann (2008)
erganzte Definition umfasst damit auch kleinste Geschehensbestandteile des
Unterrichts, wie etwa Lehrerfragen. Bezug zu den Unterrichtsinhalten bedeutet, dass die
Aufgabe sich im Rahmen des aktuellen Unterrichtsthemas oder eines damit in
Verbindung stehenden Themas, wie z.B. einem (moglicherweise auch
facheriibergreifenden) Exkurs oder einer Riick- oder Vorschau der Unterrichtsinhalte,
bewegt. War dieser Bezug nicht erkennbar, wurde das Ereignis nicht als Aufgabe
festgehalten. Die Aufgaben wurden bei der Kodierung in die beiden Phasen
Aufgabenstellung und Aufgabenbearbeitung aufgeteilt. Dies hat den Zweck, in der

Auswertung zeitliche Verhaltnisse dieser Teile bertiicksichtigen zu konnen.

Durchfiihrung der Kodierungen: Auf Basis dieser Vorgaben wurde eine Kodiervorschrift
erstellt, die genaue Angaben zur Identifizierung der Ereignisse und ihrer Anfangs- und
Endzeiten enthielt. So wurde z.B. das Ende der Aufgabenstellung und der Beginn der
Aufgabenbearbeitung gesetzt, wenn die Formulierung der Anweisungen und die
Prasentation der zur Bearbeitung notigen Informationen abgeschlossen ist, indem die
Lehrkraft dies durch eine erkennbare Pause in ihren Ausfiihrungen und eine wartende
bzw. fragende Haltung zum Ausdruck bringt und sie gleichzeitig die Aufnahme der
Bearbeitung durch die Schiiler akzeptiert bzw. erste Wortmeldungen annimmt.
Mafigeblich fiir die Kodierung der Aufgaben war das Handeln der Lehrkraft, sodass die
Perspektive der Lehrerkamera die primare Datengrundlage fiir diesen Analyseschritt
bildete, und nur in Einzelfdllen die Perspektive der Schiilerkamera als Erganzung
herangezogen werden musste. Die Ereigniskodierung der Aufgaben, durchgefiihrt von
drei Personen, umfasste drei Durchgange: (1) Im ersten Durchgang wurde das gesamte
Videomaterial anhand der beschriebenen Ereignisdefinition und nach einer einmaligen
Beobachterschulung durchkodiert, wobei zum Zwecke der Priifung von
Ubereinstimmungen ein Drittel des Materials zur Parallelkodierung durch zwei oder
drei Personen vergeben wurde. Darauf folgte ein Abgleich der Ergebnisse und die
Priifung von Ubereinstimmungen, woraus Riickschliisse fiir die Prizisierung der
Kodiervorschriften und Korrekturen der Daten gezogen wurden. (2) Der zweite

Durchgang diente der Priifung aller Kodierungen und - sofern nétig - der Korrektur der
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Daten. (3) Der dritte Durchgang hatte eine weitere Prazisierung der Kodierungen zum
Inhalt und fand im Rahmen der Kategorisierung der Aufgabenmerkmale statt (s. Kap.
6.6.2). Ziel dessen war die Trennung aufeinanderfolgender Aufgabenereignisse, sobald
bei mindestens einem der kategorialen Aufgabenmerkmale eine Auspragungsvariation
(z.B. Medienwechsel oder Erhohung des Lebensweltbezugs) oder eine bedeutsame
Verdanderung der Informationsgrundlage durch die Lehrkraft zu erkennen war. Sofern
keine dieser Voraussetzungen erfiillt war, wurden z.B. wiederholte Lehrerfragen als

Fortsetzung derselben Aufgabe und damit als ein Ereignis gewertet.

Beobachteriibereinstimmungen: Im  vorliegenden Falle, wo eine einzelne
Ereigniskategorie im event-sampling-Verfahren kodiert wird, ist mit Blick auf das
Guitekriterium der Interrater-Reliabilitdt von vorrangiger Bedeutung, ob die Beobachter
die Ereignisse lbereinstimmend denselben Zeitpunkten zuordnen. Daher wurde an
dieser Stelle zur Ubereinstimmungspriifung die bereits bei der Kodierung der
Sozialformen (s. Kap. 6.6.2) angewendete Vorgehensweise genutzt. Dabei wurde unter
Berticksichtigung eines zeitlichen Toleranzbereichs von zehn Sekunden der Anteil an
Ubereinstimmungen bei der Setzung der Anfangs- und Endzeiten der Ereignisse gepriift.

Das Ergebnis zeigt eine sehr gute prozentuale Ubereinstimmungsrate von 93 %.

6.7.2 Kategoriensystem zur Beschreibung der Aufgabenmerkmale

Die zuvor dargestellte Ereigniskodierung der Aufgaben bildet die Grundlage fiir den
nachsten Analyseschritt, in dessen Rahmen die Eigenschaften der Aufgaben anhand
eines Kategoriensystems zu beschreiben waren. Wie gezeigt, liegt in der
Unterrichtsforschung eine Reihe an Instrumentarien zur Analyse von Aufgaben vor, von
denen sich allerdings aus verschiedenen Griinden keines zur direkten Verwendung in
dieser Studie anbietet (vgl. Kap. 4.3/4.4). Fir diese Untersuchung wird ein Instrument
benotigt, welches ausgewahlte, angesichts der angezielten Desiderate und
Fragestellungen geeignete Aufgabeneigenschaften in den Blick nimmt. Unter
Beriicksichtigung des Standes der wissenschaftlichen Diskussion zu unterrichtlichen
Bedingungsfaktoren des Schiilerbeteiligungsverhaltens (vgl. Kap. 2.3.4) sind diese zu
sehen in der Verstdndlichkeit, Klarheit und Interessantheit der Anweisungen und
inhaltlichen Darstellungen, der Herstellung von Beziigen zur Lebenswelt der Schiiler
und der Sicherstellung eines optimalen Anforderungsniveaus. Weiterhin sollte das

System auf die hier als Aufgabe verstandenen Analyseeinheiten - sprich auch kleinste
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Geschehensbestandteile wie z.B. Lehrerfragen — anwendbar sein. Aufderdem sollte durch
die Art der Ausformulierung der Analysekategorien eine ausreichende Standardisierung
der Daten gewdhrleistet sein, was mit Blick auf die quantitativ orientierte

Auswertungsstrategie von Bedeutung ist.

Vor diesem Hintergrund wurde auf Grundlage bereits bestehender Instrumentarien ein
eigenes Kategoriensystem zusammengestellt. Die Vorgehensweise bei der Konstruktion,

Erprobung und Anwendung geschah entlang der folgenden Schritte:

(1) Zuerst wurde ein systematischer Vergleich von ausgewahlten Instrumenten zur
Aufgabenanalyse hinsichtlich der zuvor dargelegten Anforderungen dieser Studie
vorgenommen. Dies geschah mithilfe einer Synopse der Analysekategorien bzw. -

bestandteile und umfasste acht der in Kap. 4.3 beschriebenen Systeme.

(2) Auf dieser Basis wurde eine 34 Aufgabenmerkmale umfassende Vorversion
konstruiert, von drei Kodierpersonen auf einen Stichprobenausschnitt von sechs
Unterrichtsstunden angewendet und aufgrund der Anwendungserfahrungen und
Urteilsiibereinstimmungswerte  reduziert. So  konnten  beispielsweise  zum
Merkmalsbereich der sprachlichen Qualitdt von Anweisungen und Aufgabenstellung mit
keiner der vorliegenden Kategorisierungsvarianten (vgl. z.B. ,sprachlogische
Komplexitdt, Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010; input language, Bachman &
Palmer, 2010) reliable Urteile erzielt werden, weshalb dieser Bereich gestrichen wurde.
Eine zweite, 22 Aufgabenmerkmale umfassende Vorversion des Systems wurde auf die

gleiche Weise erprobt und nochmals reduziert.

(3) Die daraus generierte, letztendliche Zusammenstellung von 14 Analysekategorien
wurde im nachsten Schritt unter Beibehaltung des Kodierpersonals auf die 16
Unterrichtsstunden umfassende Stichprobe der Aufgabenanalyse angewendet35. Tab. 4

liefert einen Uberblick iiber das Kategoriensystems3e.

35 Die Darstellung und Begriindung dieser Stichprobenauswahl erfolgt in Kap. 7.3.1.

36 Obgleich vier der aufgefiihrten Aspekte keine kategoriale Erfassung der Merkmalsausprigung vorsehen
(verbaler Umfang der Aufgabenstellung, Anzahl an Hilfestellungsstrategien in der Aufgabenstellung,
verbaler Umfang der Medieninhalte, zeitlicher Umfang der Aufgabenstellung und -bearbeitung), wird das
Instrument an dieser Stelle aufgrund seiner Grundausrichtung trotzdem als Kategoriensystem bezeichnet.
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Tab. 4: Uberblick iiber das Kategoriensystem zur Beschreibung der Aufgaben im Unterricht

Aufgabenmerkmal

Auspragungen

Einfiihrung und Prdsentation der Aufgabe

Sprache
verbaler Umfang

Hilfestellungsmafdnahmen

Medien: Darstellungsform

Medien: Gerdt/Material

Bekanntheit des Mediums

Umfang der Medieninhalte

Deutsch - Englisch - Kombination - andere
Anzahl der Worter

Anzahl der Mafdinahmen: Wiederholung der Anweisungen -
Verstiandnisfragen - Vorwissenaktivierung -Hinweise zum
Arbeitsablauf - Nennung von Beispielen - Losungshinweise -
Offenlegung der Bewertungskriterien

Text - Tabelle/Diagramm - Abbildung/Grafik - Film -
Horbeispiel - Gegenstand - Kombination - keine - andere

Tafel - Projektionsfolie - Arbeitsblatt - Buch - PC -
Kombination - keines — andere

bereits bekannt - simultan eingefiihrt - angekiindigt

Anzahl der Worter

Aufgabeninhalte
Lebensweltbezug

Abstraktheit

ohne - konstruiert — authentisch - real

konkret/alltiglich - abstrakter/nicht alltdglich - abstrakt

Anforderungen der
Bearbeitung

Kognitiver Prozess
Wissensdimension
Format des geforderten

Produkts

Art des geforderten

Erinnern - Verstehen - Anwenden - Analysieren - Evaluieren -
Gestalten

Fakten - Konzepte - Prozeduren -
metakognitive Strategien

Verarbeitung von Vorgaben -
eingeschrankte Konstruktion - erweiterte Konstruktion

Sprache - Schrift - Grafik - Kombination - andere

Produkts
Zeitlicher Umfang Zeitlicher Umfang von Aufgabenstellung und
-bearbeitung in Sekunden
Reflexions- Keine Reflexions-/Auswertungsfunktion -

/Auswertungsfunktion Refl./Ausw. einer vorherigen Unterrichtsaufgabe - Refl./Ausw.
einer Hausaufgabe

Die Aufgabenmerkmale sind bis auf zwei Ausnahmen den tlibergeordneten Bereichen
Einfitihrung und Prdsentation der Aufgabe, Aufgabeninhalte und kognitiver Anspruch der

Bearbeitung zugeordnet und werden im Folgenden beschrieben.
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Merkmalsbereich: Einfiihrung und Prdsentation der Aufgabe

Die Analyseaspekte innerhalb dieses Bereichs betreffen die Art und Weise, wie die

Aufgabe von der Lehrkraft in den Unterricht eingebracht wird, z.B. durch die

Formulierung der Arbeitsanweisungen und die Prdsentation der Informationen. An

dieser Stelle wird in Anlehnung an Slavin (1994) davon ausgegangen, dass diese

Komponenten die Qualitdt der Darstellung der Lerngelegenheiten reprasentieren und

damit Anreize zur individuellen Beteiligung setzen.

Sprache der Einfiihrung und Prdsentation (Quelle/Anlehnung an: Bachman &
Palmer, 2010): Da es sich bei der untersuchten Stichprobe um Englischunterricht
handelt, wird es als bedeutsam angesehen, in welcher Sprache die Lehrkraft die
Aufgabe in den Unterricht einfiihrt bzw. prasentiert, da dies Einfluss darauf
nimmt, inwiefern die Schiiler mit ihren unterschiedlichen Leistungsstdnden in
der Lage sind, die Aufgabenstellung zu verstehen und dementsprechend auch
erfolgreich zu bearbeiten. Mit dieser von Bachman und Palmer (2010, S. 74) auf
den gegebenen Kontext angepassten Kategorie wurde erfasst, ob die
Aufgabenstellung und die Anweisungen in der allgemeinen Verkehrssprache
(Deutsch) oder der unterrichteten Fremdsprache (Englisch) formuliert wurde.
Bei einer gemischten Sprachverwendung war entscheidend, welche Sprache in
der AufRerung quantitativ iiberwiegt (gemessen an der Anzahl der Wérter, unter
Zuhilfenahme der Verbaltranskriptionen) oder - bei anndhernder
Gleichgewichtung der Sprachverwendung - in welcher Sprache der
Bedeutungskern der Aussage getroffen wurde. Die Ausprdagung Kombination
wurde somit nur dann vergeben, wenn die Auerung ihren Bedeutungsgehalt zu
gleichen Teilen aus englischsprachigen und deutschsprachigen Bestandteilen zog
(z.B. ,Als ndichstes éffnet ihr bitte your textbooks on page 38.“%7). Eine Aufierung
wie ,And now méchte ich mit euch eine Diskussion fiihren.” hingegen wurde als
Deutsch kategorisiert. Die Kategorie Andere beinhaltet alle anderen Sprachen
aufder Deutsch und Englisch.

Verbaler Umfang der Einfiihrung und Prdsentation (Quelle/Anlehnung an:
Bachman & Palmer, 2010): Die Lange der Anweisungen zur Aufgabe beeinflusst

das Ausmaf’ der bei der Rezeption zu leistenden Informationsverarbeitung fiir

37 Nicht ndher gekennzeichnete Zitate dieser Art entstammen den Verbaltranskriptionen.
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die Schiiler. Da Aufgaben in der hier fokussierten Sozialform des o6ffentlichen
Unterrichts zumeist miindlich eingefiihrt werden, wird durch dieses
Analysemerkmal die Anzahl der Worter wahrend der Einfithrung und Erklarung
der Aufgabenstellung durch die Lehrkraft erfasst. In der Kodierung wurden kurze
verbale Exkurse der Lehrkraft, wie z.B. Ermahnungen von Schiilern oder
organisatorische Zwischeninformationen (z.B. ,Ja, lass das Buch ruhig draufSen.”)
mitgezihlt, da in dieser Situation auch alle anderen Schiiler diese Auferungen in
der Erwartung auf relevante Informationen mit anhoéren und verarbeiten
miissen. Ausgedehnte Abschweifungen von mehr als einem Satz wurden
hingegen als Themenwechsel angesehen und aus der Wortzdhlung
herausgenommen. Wie bereits bei dem Merkmal Sprache der Einfiihrung und
Prdsentation der Aufgabe wurde fiir eine exakte Zahlung auch hier zusatzlich auf
die Verbaltranskriptionen zurtiickgegriffen.

* HilfestellungsmafSnahmen  (Eigenkonstruktion): Dieser Aspekt fokussiert
unterstitzende Elemente innerhalb der Anweisungen und Erlduterungen der
Lehrkraft, die den Schiilern das Verstdandnis der Aufgabenstellung und die darauf
folgende Bearbeitung erleichtern sollen. Das konnen Verweise der Lehrkraft auf
bereits bekannte Sachverhalte oder analoge Themen sein (Vorwissenaktivierung,
vgl. Europarat, 2001), Hilfen zur Strukturierung des Arbeitsprozesses, Hinweise
zum Losungsweg, die Offenlegung der Bewertungskriterien (d.h. Konkretisierung
der Ergebniserwartungen zur Einengung des Losungsspektrums, vgl. Bachman
und Palmer, 2010), eine Wiederholung bzw. Paraphrasierung der
Aufgabenstellung und die Méoglichkeit fiir die Schiiler, Verstandnisfragen zu
stellen (Europarat, 2001; Bachman und Palmer, 2010). Da es sich hierbei nicht
um disjunkte Auspragungsstufen handelt, wurde die Anzahl der
Hilfestellungsstrategien bzw. -hinweise in den Erlauterungen und Anweisungen
der Lehrkraft erfasst (Wertebereich 0 - 7).

* Medieneinsatz (Quelle/Anlehnung an: Neubrand, 2002): Dieser Bereich spricht
durch mehrere Teilaspekte jegliche Art des Medieneinsatzes - ob zur
Unterstiitzung der verbalen Ausfiihrungen der Lehrkraft oder als Trager der
Aufgabeninhalte - in der Aufgabenstellung an. Dabei wurde zum einen die
vermittelte Darstellungsform festgehalten (z.B. Text oder Abbildungen, s. Tab. 4),
weil davon ausgegangen wird, dass dies sowohl den kognitiven Anspruch der

Rezeption als auch die Attraktivitit der Anschauung beeinflusst, und zum
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anderen das jeweilige Gerdt bzw. Material, welches diese Darstellungsform tragt
(z.B. Tafel oder Arbeitsblatt), weil damit die physische Verfligbarkeit innerhalb
des Klassenraums variieren kann (z.B. Verstehbarkeit von Horbeispielen,
Sichtbarkeit von Projektionsfolien).

In diesem Zusammenhang wird auch die Bekanntheit des Mediums zum Zeitpunkt
der Aufgabenstellung als potenziell bedeutsam angesehen. Dieser Teilaspekt
ergibt sich aus der kleinteiligen Sichtweise auf die als Aufgaben angesehenen
Analyseeinheiten und beriicksichtigt den Umstand, dass nicht alle Medien
simultan zu einer neuen Aufgabenstellung in den Unterricht eingebracht werden
(z.B. Auflegen der Projektionsfolie wahrend den miindlichen Erlduterungen
durch die Lehrkraft). Manche Medien sind Gegenstand mehrerer,
aufeinanderfolgender Aufgaben oder werden zu einem spateren Zeitpunkt im
Unterrichtsverlauf erneut aufgegriffen und thematisiert, wohingegen andere in
der Aufgabenstellung angekiindigt und erst im Verlauf der Bearbeitung offenbart
werden (z.B. Horbeispiel von CD, Tafelriickseite).

Da bei Einbringen eines Mediums die dargestellten Inhalte fiir die Schiiler
zusatzlich zu den verbalen Ausfiihrungen der Lehrkraft zum Gegenstand einer
Verstehensleistung werden miissen, wurde auch der verbale Umfang der

Medieninhalte mittels Wortzahlung erfasst.

Merkmalsbereich: Aufgabeninhalte

Dieser Bereich fokussiert die durch die Aufgabe angesprochenen Inhalte, so wie sie in

den Erlauterungen der Lehrkraft oder den vorhandenen schriftlichen, visuellen oder

auditiven Informationen (s.o., Merkmalsbereich Medieneinsatz) zu erkennen sind. In

Anlehnung an den Grundgedanken des Anreizwerts des Unterrichts bei Slavin (1994, S.

147) ist anzunehmen, dass diesbeziiglich besonders die von den Schiilern subjektiv

wahrgenommene Sinnhaftigkeit der Inhalte eine zentrale motivierende Wirkung auf

deren Beteiligungsverhalten ausiibt.

Lebensweltbezug (Quelle/Anlehnung an: Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010):
Diese Kategorie erfasst den Grad der Herstellung von Beziigen der
Aufgabeninhalte zum lebensweltlichen Erfahrungsraum der Schiiler. Aufgaben

ohne Lebensweltbezug verbleiben meist auf der Ebene rein fachlicher Phanomene
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(z.B. Fragen nach verschiedenen Winkelarten in der Mathematik oder die
Identifikation von Wortarten im Fach Deutsch, ebd.). Aufgaben mit konstruiertem
Lebensweltbezug stellen zwar entsprechende Verkniipfungen her, diese sind aber
kiinstlich hergestellt, wirken mitunter wie ,an den Haaren herbeigezogen“ (Maier,
Kleinknecht, Metz & Bohl, 2010, S. 37) und lassen Analogien der Inhalte zu
tatsachlichen Erfahrungen der Schiiler relativ unwahrscheinlich erscheinen (z.B.
Texte liber Erlebnisse fiktiver jugendlicher Charaktere in Lehrbiichern des Fachs
Englisch). Aufgaben mit authentischem Lebensweltbezug sind deutlicher am
tatsachlichen Erfahrungshorizont der Schiiler orientiert, indem die Inhalte auf
den (mutmafdlichen) Alltag der Schiiler ibertragbar oder diesem gezielt
entnommen sind (z.B. Gesprache tiber personliche Vorlieben, Erlebnisberichte
tber Ferienaktivitdten). Bei Aufgaben mit realem Lebensweltbezug hingegen ist
kaum eine Differenz zwischen Aufgabe und Lebenswelt erkennbar, indem die
Schiiler sich mit einer wirklichen Problemstellung auseinandersetzen (z.B. das
Fuhren eines Klassenkontos, ebd., S. 37, oder mit Blick auf das Unterrichtsfach
der vorliegenden Stichprobe der Schriftwechsel mit einer englischsprachigen
Brieffreundin).

Abstraktheit (Quelle/Anlehnung an: Nold & Rossa, 2007): Dieser aus dem Kontext
der DESI-Studie Ubernommene Analyseaspekt beschreibt den Grad der
inhaltlichen Abstraktheit der Aufgabe. Das Merkmal weist damit eine gewisse
Nahe zum Lebensweltbezug auf, thematisiert aber im Unterschied dazu nicht die
Wahrscheinlichkeit méglicher Verkniipfungen zum Erfahrungsraum der Schiiler,
sondern die Art der Verankerung der Inhalte im alltiglichen Leben. Konkrete
Aufgaben weisen Beziige zu greifbaren bzw. beobachtbaren Aspekten des Alltags
auf, wie z.B. bestimmte Ereignisse oder personliche Erlebnisse. Leicht abstrakte
Aufgaben bewegen sich dagegen auf der Ebene nicht alltaglicher Ereignisse (z.B.
Fiktives, Mystisches, seltene Ereignisse) oder wenig greifbarer Bestandteile des
Alltags, wie z.B. emotionale Reaktionen. Aufgaben mit ganzlich abstrakten
Inhalten beziehen sich auf im Alltag nicht direkt wahrnehmbare Aspekte wie z.B.

Meinungen, Einstellungen oder logische Strukturen.
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Merkmalsbereich: Anforderungen der Bearbeitung

Dieser Bereich umfasst verschiedene Aspekte der anhand der Aufgabenstellung

erkennbaren Anforderungen an die Schiiler bei der Bearbeitung der Aufgabe. Unter

Rickgriff auf Slavin (1994, S. 147) wird davon ausgegangen, dass diese iiberwiegend auf

kognitiver Ebene angesiedelten Faktoren die Bewaltigungschancen fiir den einzelnen

Schiiler beeinflussen und damit eine Wirkung auf dessen individuelle Bereitschaft zur

Partizipation an der Lerngelegenheit austiben.

Kognitiver Prozess (Quelle/Anlehnung an: Anderson et al, 2001): Dieser Aspekt
bildet neben den Wissensdimensionen (s.u.) eine von zwei Dimensionen der
Lernzieltaxonomie von Anderson et al. (2001) und erfasst unterschiedliche
kognitive Prozesse, die zum Erreichen des Aufgabenziels bzw. zur Erzeugung des
geforderten Produkts zu vollziehen sind. Die Auspragungsstufe erinnern umfasst
Aufgaben, bei denen das Wiedererkennen und Abrufen von Informationen aus
dem Gedéachtnis im Vordergrund steht (z.B. ,Wer kann jetzt mal von zehn bis
hundert nur die Zehnerzahlen, zehn, zwanzig, dreifsig, sagen?”). Verstehen
hingegen beinhaltet Facetten der Herstellung oder Extraktion von Bedeutung in
Bezug auf die gegebenen Informationen, wie etwa Paraphrasierungen und
Zusammenfassungen, Klassifizierungen, Schlussfolgerungen, Vergleiche (z.B. die
Zusammenfassung einer Geschichte oder der Vergleich von Verbformen).
Prozesse des Anwendens zielen auf die Nutzung und Ausfithrung von Prozeduren
(z.B. Durchfiihrung von Operationen zur Bestimmung von Satzgliedern, vgl.
Bremerich-Vos, 2008), wozu im vorliegenden Kontext auch die richtige
Aussprache und grammatikalisch korrekte Bildung von Satzen gezahlt wurde
(ebd.). Analysieren umfasst die Unterscheidung verschiedener Bestandteile eines
Sachverhalts, deren Beziehungen =zueinander und zu einem moglichen
libergeordneten Zusammenhang (z.B. die Rekonstruktion des zeitlichen
Geschehensablaufs in einer Geschichte und die Selektion bestimmter
Informationen daraus vor dem Hintergrund einer Fragestellung). Die Auspragung
evaluieren betrifft Aufgaben, bei denen Bewertungen vorzunehmen bzw. Urteile
vor dem Hintergrund bestimmter Kriterien zu fillen sind (z.B. die Bewertung der
Vorgehensweise eines fiktiven Charakters im Lehrbuch bei der Findung von
preisgiinstigen Verbindungen des offentlichen Nahverkehrs im Urlaub). Die

Auspragungsstufe gestalten reprasentiert schliefdlich Prozesse, bei denen
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eigenstandig ein bisher in dieser Zusammenstellung nicht vorliegendes,
sinnvolles Produkt generiert wird (z.B. die Konzeption einer Werbeanzeige fiir
ein selbst ausgedachtes Produkt, neue Aufgaben fiir die Mitschiiler ausdenken).
Entscheidend fiir die Kodierung dieses Merkmals waren alleine die aus den
AufRerungen der Lehrkraft zu erkennenden Absichten hinsichtlich des offenbar
beabsichtigten kognitiven Prozesses.

* Wissensdimension (Quelle/Anlehnung an: Anderson et al, 2001): Diese ebenfalls
aus der Lernzieltaxonomie von Anderson et al. (2001) iibernommene Kategorie
beschreibt die Art der Wissensbestdnde, die zur Bearbeitung der Aufgabe zu
aktivieren sind. Faktenwissen umfasst dabei basale Begriffe oder einzelne
Elemente eines Gegenstandsbereichs (z.B. Vokabeln, Details einer Geschichte).
Konzeptwissen beinhaltet Kenntnisse iiber Strukturen, Schemata und Modelle
und deren funktionale Zusammensetzung. Bezogen auf  die
Untersuchungsstichprobe betrifft dies z.B. grammatische Regeln oder Wortarten
(vgl. Bremerich-Vos, 2008), aber auch in den Anschauungsinhalten
reprasentierte Konzepte wie etwa das Prinzip des Wechselkurses (,And the
exchange rate, can you explain it in german?“). Die Auspragungsstufe prozedurales
Wissen steht fiir Kenntnisse tiber Teilschritte und Anwendungsvoraussetzungen
von Methoden und Techniken, wie z.B. die Schreibung und Aussprache von
Ordnungszahlen (,Was wird auch gesprochen, aber nicht geschrieben?”).
Metakognitives Wissen schliefdlich umfasst Kenntnisse tiber Denkprozesse im
Allgemeinen und das Bewusstsein der eigenen Denkprozesse im Speziellen,
darunter auch strategisches Wissen tiber Lernvorgange (z.B. ,Und wenn du ein
Wort nicht weifst im Text, was machst du da?”). Es bleibt zu erwahnen, dass mit
Blick auf die konzeptionelle Nahe zum ebenfalls auf Anderson et al. (2001)
zuriickgehenden Merkmal der kognitiven Prozesse die zweiseitigen
Auspragungskombinationen erinnern von Fakten, verstehen von Konzepten und
anwenden von Prozeduren zwar als nahe liegend, nicht aber zwingend zu
betrachten sind (ebd., S. 107).

* Format des geforderten Produkts (Quelle/Anlehnung an: Bachman & Palmer,
2010): Dieses Merkmal weist Ahnlichkeit zum Konstrukt der Offenheit bzw.
Konvergenz und Divergenz von Aufgabenstellung und Losungswegen auf (vgl.
Blomeke, Risse, Miiller, Eichler & Schulz, 2006; Maier, Kleinknecht, Metz & Bohl,
2010), ist demgegeniiber aber stiarker ausgelegt auf die Betrachtung kleinteiliger
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Aufgabeneinheiten. Das Merkmal beschreibt das Format des von den Schiilern im
Rahmen der Aufgabenbearbeitung zu erzeugenden Produkts (z.B. einer Antwort)
anhand der Art der erforderlichen eigenen Konstruktionsleistung. Die
Auspragungsstufe Verarbeitung von Vorgaben umfasst Aufgaben, die eine
Auswahl vorgegebener Elemente mit einer bestimmten Zielsetzung (z.B.
Kennzeichnung von wahren Aussagen oder grammatikalisch korrekten
Formulierungen), eine Zuordnung bzw. Sortierung vorgegebener Elemente nach
bestimmten Kriterien (z.B. Ausfiillen von Liickentexten mit Wortvorgaben,
chronologische Anordnung von Ereignissen einer Geschichte) oder eine
wortliche Wiedergabe von Informationen (z.B. Zitierung von Textstellen,
Nennung von Daten oder Namen) verlangen. Bei der eingeschrinkten
Konstruktion hingegen liegen keine zu tibernehmenden Elemente vor, sondern es
ist die eigenstandige Konstruktion eines Produkts erforderlich, wobei der
Umfang auf ein Wort, eine Formulierung oder einen Satz beschrankt ist (z.B.
,Which date do we have today?”). Die erweiterte Konstruktion unterscheidet sich
davon durch einen geforderten Produktumfang von mehr als einem Wort, Satz
oder einer Formulierung. In der Regel betrifft dies Auftrage zur
Zusammenfassung, Nacherzdhlung oder Stellungnahme bzw. Diskussionsbeitrage
jeglicher Art (, Now, what about yesterday for you? What was it like?”).

* Art des geforderten Produkts (Quelle/Anlehnung an: Bachman & Palmer, 2010):
Durch diese Kategorie wurde erfasst, auf welche Art und Weise das geforderte
Produkt geduflert bzw. fixiert werden sollte. Dies erscheint im vorliegenden
Kontext insofern bedeutsam, dass damit unterschiedliche Handlungsformen und
somit auch Fahigkeitsbereiche angesprochen werden, aus denen interindividuell
differente Herausforderungsniveaus fiir die Schiiler resultieren. Das Merkmal
beinhaltet die Auspragungsstufen Sprache (z.B. mindliche Antworten oder
Dialoge), Schrift (z.B. Tafelanschriebe oder Notizen), Grafik (z.B. Zeichnungen
oder Skizzen), anderen Formen (z.B. Handzeichen oder Bewegungen im Raum
zum Zwecke von Gruppenzuordnungsspielen) und Kombination, was bedeutet,
dass mindestens zwei der genannten Arten gemeinsam gefordert werden (z.B.

eine Zeichnung an der Tafel anfertigen und kommentieren).
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Weitere Merkmale:

Zeitlicher Umfang der Aufgabe (Eigenkonstruktion): Durch die Erfassung der
Aufgaben in ihrem tatsachlichen Auftreten innerhalb des Unterrichtsgeschehens
mittels Ereignisstichprobe (s. Kap. 6.7.1) liegen zu jeder Aufgabe
sekundengenaue Angaben zu ihrer zeitlichen Lage (Anfangs- und Endzeitpunkt)
und Dauer vor, und dies differenziert nach den Phasen Aufgabenstellung und
Aufgabenbearbeitung. Die zeitlichen Eigenschaften sind keinem der oben
genannten Aufgabenmerkmalsbereiche zugeordnet, da jene Bereiche qualitative
Eigenschaften der Lerngelegenheiten darstellen und mit Slavin (1994)
theoretisch begriindet sind als Faktoren mit potenziell motivierender bzw.
aktivierender Wirkung auf das Schiilerbeteiligungsverhalten, wohingegen der
zeitliche Umfang die Quantitit der Aufgaben abbildet. Dennoch werden die
zeitlichen Aspekte mit beriicksichtigt, um im weiteren Verlauf die anderen
Aufgabenmerkmale in Kombination mit der zeitlichen Dimension auswerten bzw.
interpretieren zu kénnen.

Reflexions- bzw. Auswertungsfunktion der Aufgabe (Eigenkonstruktion): Dieses
Merkmal wurde im Rahmen der Erprobungsphase in das Instrument
aufgenommen, um die Identifikation von solchen Aufgaben zu erméglichen, die
die Funktion der Reflexion oder Auswertung einer bereits in der Vergangenheit
bearbeiteten Aufgabe (Hausaufgabe oder zuriickliegende unterrichtliche
Lernaufgabe) erfiillen. Dieser Aspekt ist insofern bedeutsam fiir die vorliegende
Untersuchung, dass die Anforderungen und Erwartungen an die Schiiler in einer
solchen Situation nicht voéllig getrennt von jenen der zugrunde liegenden
Anforderungssituation in der Vergangenheit und der dazwischen liegenden
Bearbeitung durch die Schiiler, inklusive der damit verbundenen individuellen
Erfolgs- oder Misserfolgserfahrungen, beurteilbar sind. Mit Riickgriff auf Slavin
(1994) gesprochen besteht in solchen Fillen die Frage, welcher der beiden
Anlasse - die urspriingliche oder die gegenwartige Anforderungssituation - mit
seinen jeweiligen Charakteristika den fiir das in der aktuellen Situation
beobachtbare Beteiligungsverhalten entscheidenden Anreizwert gesetzt hat. Weil
dies im gegebenen Rahmen nicht ausreichend geklart werden kann, wurden
entsprechende Aufgaben in Anlehnung an Blomeke, Risse, Miiller, Eichler und

Schulz (2006) als Aufgaben mit Reflexions-/Auswertungsfunktion gekennzeichnet
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und in den Auspragungsstufen differenziert nach dem Anlass der Bezugnahme
(Unterrichtsaufgabe oder Hausaufgabe). Die solcherart gekennzeichneten
Aufgaben wurden in der Folge nur hinsichtlich der zweifellos beurteilbaren
Aufgabenmerkmale analysiert, was in der Regel Aspekte der verwendeten

Medien und der Aufgabeninhalte umfasste.

Ubergreifende Analyse- und Kodierregeln: Alle genannten Aufgabeneigenschaften, bis auf
die Aspekte des Zeitumfangs, wurden mit einer lehrerzentrierten Perspektive kodiert
bzw. beurteilt. Das heifdt, dass die jeweils erkennbaren (z.B. iiber konkrete verbale
AuRerungen) oder mutmaflichen, d.h. auf Grundlage der vorliegenden Informationen
eingeschatzten Intentionen der Lehrkraft zur jeweiligen Aufgabe maf3geblich waren fir
die Einordnung einer Merkmalsauspriagung. Aus den AufRerungen und dem Handeln der
Lehrkraft und der Art der von ihr prasentierten Materialien ging allerdings nicht immer
ausreichend hervor, welche Erwartungen an die Aufgaben gekniipft sind, wodurch
besonders Merkmale wie das Format des geforderten Produkts oder die erforderlichen
kognitiven Prozesse schwierig zu beurteilen waren. In solchen Fillen war fiir die

betreffenden Analyseaspekte der Code nicht bestimmbar zu vergeben.

Die Qualitit der Aufgabenbearbeitung durch die Schiiler oder deren individuelle
subjektive Wahrnehmung der Aufgaben waren nicht Gegenstand der Analysen und
wurden in der Durchfiihrung der Kodierungen ausgeblendet. Wie bereits in Kap. 4.3
erwahnt stand eine so genannte rationale (Bromme, Seeger & Steinbring, 1990) bzw.
objektive (Neubrand, 2002) Beschreibung von solchen Aufgabenmerkmalen im
Vordergrund, die sich aus der Aufgabenstellung heraus erschliefien lassen. Die
genannten Analysemerkmale wurden dementsprechend alleine auf Grundlage der in der
Ereigniskodierung definierten Sequenzen der Aufgabenstellung eingeschatzt. An
verschiedenen Stellen diskutierte Differenzen zwischen der Qualitdit der
Aufgabenstellung und deren -bearbeitung (Drollinger-Vetter, 2006; Stein, Grover &
Henningsen, 1996) stellen fiir den vorliegenden Kontext keine Beeintrachtigung dar:
Durch den qua Aufgabendefinition gewdhlten Betrachtungsmafdstab dieser
Untersuchung gingen nennenswerte Anderungen der Bedingungen einer Aufgabe
wahrend der Bearbeitungszeit in der Regel mit der Kodierung eines neuen

Aufgabenereignisses einher (vgl. Kap. 6.7.1).
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Beobachteriibereinstimmungen: Die Wahl einer geeigneten Priifgrofie zur Bestimmung
der Beobachteriibereinstimmung richtet sich u.a. nach dem Skalenniveau der erhobenen
Daten (Wirtz & Caspar, 2002). Bei den dargestellten Aufgabenmerkmalen sind
unterschiedliche Skalenniveaus vertreten: Wahrend die Erfassung des verbalen
Umfangs von Aufgabenstellung und Medieninhalten mittels Wortzahlung als
intervallskaliert angesehen werden kann, beinhaltet der iiberwiegende Teil der
Merkmale kategoriale Zuordnungen, die je nach zugrunde liegendem Konstrukt als
nominal- oder ordinalskaliert zu verstehen sind38. Aus diesem Grund werden mehrere
Ubereinstimmungsmafie zur Priifung herangezogen: Fiir nominal- und ordinalskalierte
Daten die prozentuale Ubereinstimmung (PU), die den Anteil von Ubereinstimmungen
an der Gesamtanzahl aller vorgenommener Kodierungen bezeichnet, fiir
nominalskalierte Daten zusiatzlich Cohens k - Koeffizient, welcher das Verhaltnis
zwischen zufillig erwartbaren und tatsichlichen Ubereinstimmungen beriicksichtigt;
fir ordinalskalierte Merkmale aufierdem die Rangkorrelation nach Spearman
(Koeffizient rs), und fiir die intervallskalierten Merkmale die Intraklassenkorrelation

(1CC).

Tab. 5 liefert einen Uberblick iiber die berechneten Ubereinstimmungswerte zu den
unterschiedlichen Aufgabenmerkmalen. Gemessen an den Orientierungswerten aus der
Methodenliteratur (ebd.) zeigen die berechneten Ubereinstimmungsmafe {iberwiegend
gute bis sehr gute Werte. Lediglich die Ergebnisse zu den beiden Merkmalen Anzahl der
HilfestellungsmafsSnahmen und Format des geforderten Produkts liegen auf einem Niveau,
welches in der Zusammenschau der Kennwerte nur knapp als zufriedenstellend zu

bezeichnen ist, im gegebenen Kontext aber als akzeptabel gelten kann.

38 Das Merkmal , Anzahl der Hilfestellungsmafinahmen* kann aus messtheoretischer Sicht trotz Erfassung
mittels Zahlung lediglich als ordinalskaliertes Merkmal gelten (vgl. Bortz, 2010; Bortz & Doéring, 2006).
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Tab. 5: Kennwerte der Beobachteriibereinstimmung fiir die beurteilten Aufgabenmerkmale

PU Cohens k I's ICCone-way, random
Einfiihrung und Prdsentation der Aufgabe
Sprache 92 % 0,91 - -
verbaler Umfang - - - 0,97
Hilfestellungsmafdnahmen 66 % 0,43 0,73 -
Medien: Darstellungsform 84 % 0,82 - -
Medien: Gerat/Material 87 % 0,83 - -
Bekanntheit des Mediums 90 % 0,86 - -
Umfang der Medieninhalte - - - 1,00
Aufgabeninhalte
Lebensweltbezug 83 % 0,74 0,72 -
Abstraktheit 87 % 0,73 0,75 -
Anforderungen der Bearbeitung
Kognitiver Prozess 81 % 0,77 0,67 -
Wissensdimension 84 % 0,76 0,69 -
Format des geforderten Produkts 75 % 0,43 0,67 -
Art des geforderten Produkts 90 % 0,72 - -
Reflexions-/Auswertungsfunktion 95 % 0,78 - -

Anm.: Werte stellen die Mediane iiber alle Ubereinstimmungspaare dar; Grundlage: 6 doppelt und 3
dreifach kodierte Unterrichtsstunden; zu keinem der Merkmale liegen mehr als 10 % nichtkategorisierte
Objekte vor (vgl. Empfehlung fiir nominale Kategoriensysteme bei Wirtz & Caspar 2002, S. 50); fiir
Ergebnisse der Ubereinstimmungspriifung zu den Zeitmerkmalen s. Kap. 6.7.1.
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7. Ergebnisse

Nachfolgend werden die Ergebnisse dieser Studie dargestellt. Der Aufbau der
Darstellungen orientiert sich an den in Kap. 5.3 genannten Forschungsfragen.
Dementsprechend wird als Erstes das in der vorliegenden Stichprobe beobachtete
Schiilerbeteiligungsverhalten beschrieben und Einfliisse der schriftlich erfassten
Personeneigenschaften auf dieses Merkmal gepriift. Dazu werden zunichst die
deskriptiven Ergebnisse zu den erhobenen Personenmerkmalen der Schiiler
(Leistungsstand im Unterrichtsfach, familidrer Sprachhintergrund und Geschlecht)
berichtet (7.1). Uber die Verteilung der Merkmalsausprigungen soll ein Eindruck tiber
die Heterogenitit der Lerngruppen gewonnen werden. Daraufhin erfolgt die
Beschreibung der Ergebnisse zum Beteiligungsverhalten (7.2), die neben der
Stichprobencharakterisierung (7.2.1) und der Wiedergabe der deskriptiven Befunde
(7.2.2) eine Betrachtung von Einfliissen der Personenmerkmale auf die individuelle
Verhaltenstendenz (7.2.3) und eine Beleuchtung der zeitlichen Stabilitdt des Merkmals,
sowohl innerhalb der Unterrichtsstunden als auch iliber die Unterrichtsstunden hinweg
(7.2.4), umfasst. Die Ergebnisse dieses Unterkapitels dienen sowohl der Priifung der
Varianz des Schiilerbeteiligungsverhaltens in interindividueller und zeitlicher Hinsicht
als auch der Abhangigkeit des Merkmals von den Personeneigenschaften der Schiiler. In
diesem Zusammenhang wird auch die so genannte on task-Rate als zentrale

Auswertungs- und Berechnungsgrofie fiir das Schiilerbeteiligungsverhalten definiert.

Im darauf folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der ebenfalls
beobachtungsbasierten Erfassung und Charakterisierung der Aufgaben im Unterricht
dargelegt (7.3). Neben der Beschreibung der Stichprobe fiir die Aufgabenanalyse (7.3.1)
beinhaltet dieser Teil deskriptive Ergebnisse sowohl zu den Eigenschaften der Aufgaben
im Unterrichtsverlauf (7.3.2) als auch der stundenspezifischen Variabilitit der
Aufgabenmerkmale (7.3.3). Insgesamt sollen die Teilergebnisse dieses Abschnitts
Aufschluss liber die Auspriagungen und  Verteilungen der erfassten

Aufgabeneigenschaften geben.

Das abschliefRende Unterkapitel dient zur Beantwortung der zentralen Frage dieser
Studie, inwieweit sich Auspragungsvariationen des Schiilerbeteiligungsverhaltens durch
Eigenschaften der Aufgaben erkldren lassen (7.5). Dazu wird im ersten Schritt gepriift,

ob das Beteiligungsniveau innerhalb der Klasse zu verschiedenen Zeitpunkten des
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Unterrichtsverlaufs  durch  die gleichzeitige = Auspragung der einzelnen
Aufgabenmerkmale (und auch Kombinationen von Merkmalsauspragungen) beeinflusst
wird (7.5.1). Im zweiten Schritt erfolgt eine Untersuchung der Zusammenhinge
zwischen verschiedenen Indikatoren der stundenspezifischen Variabilitit der
Aufgabeneigenschaften und dem durchschnittlichen Schiilerbeteiligungsniveau in der
jeweiligen Stunde (7.5.2). Die Ergebnisse beider Auswertungsschritte werden
differenziert dargestellt nach generellen Effekten, die fiir alle Schiiler der Stichprobe
feststellbar sind, und Effekten fiir Untergruppen der Schiilerstichprobe, die anhand der

vorliegenden Personenmerkmale (s.0.) unterschieden werden.

Zur Auswertung kamen unterschiedliche statistische Verfahren zur Anwendung, wie z.B.
deskriptive Statistiken zur Variablenbeschreibung, Varianzanalysen zur Priifung von
Gruppenunterschieden und verschiedene Korrelationsverfahren zur Priifung von
Merkmalszusammenhdngen, wobei je nach Erfordernis parametrisch oder
nonparametrisch ausgerichtete Verfahrensweisen verwendet wurden (Bortz, 2010;
Biihner & Ziegler, 2009; Leonhart, 2004; Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2006,
2010). Die Berechnungen wurden mithilfe der Statistiksoftware SPSS (Versionen 20/21)
und in einzelnen Fallen Microsoft Excel (2008, Version 12.3.6) durchgefiihrt.
Beschreibungen der einzelnen Verfahrensweisen erfolgen an den entsprechenden

Stellen des nachfolgenden Ergebnisberichts.

7.1 Personenmerkmale der Schiiler

7.1.1 Sprachlicher Hintergrund in der Familie

Tab. 6 zeigt die Ergebnisse der Erfassung des familidren sprachlichen Hintergrunds der
Schiiler im Rahmen des Testfragebogens (vgl. Kap. 6.5). Nur etwa ein Viertel der
Stichprobe (22 %) verwendet zu Hause Deutsch als einzige Sprache, ein weiteres Viertel
(24 %) spricht zu Hause eine andere Sprache als Deutsch. Diese ,anderen“ Sprachen
wurden Uuber ein offenes Antwortfeld erfragt und lassen eine breite Ausdifferenzierung
erkennen: Insgesamt sind 26 nicht-deutsche Familiensprachen in der Stichprobe
festzustellen, darunter Tirkisch (27 Schiiler), Marokkanisch (12 Schiiler), Kroatisch (8

Schiiler), Portugiesisch (6 Schiiler) und Englisch bzw. Polnisch (jeweils 4 Schiiler), um
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beispielhaft die fliinf haufigsten zu nennen. Den gréfdten Anteil bilden Schiiler, die zu

Hause Deutsch und zusatzlich eine andere Sprache sprechen (54 %).

Tab. 6: Haufigkeiten der familidren Umgangssprache, differenziert nach Klassen

Umgangssprache in der Familie

andere Sprache als Deutsch + andere
Klasse Deutsch
Deutsch Sprache

A 4 1 11

B 3 9 5

C 4 4

D 8 2 16

E 5 11 12

F 5 5 18
Haufigkeit gesamt 29 32 71

Anteil an Stichprobe 22 % 24 % 54 %

Der Anteil von Schiillern mit einem ausschliefdlich deutschsprachigen familidren
Hintergrund erscheint verglichen mit bisherigen Forschungsergebnissen, z.B. im
Rahmen von PISA (Walter, 2008) oder DESI (Hesse, Gobel und Hartig, 2008), sehr
gering, lasst sich aber vermutlich durch regionale Spezifika der Stichprobe erklaren: Der
Ballungsraum Frankfurt am Main weist mit 65 % einen im Bundesvergleich
aufderordentlich hohen Anteil an Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
auf (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010). Bezliglich der
schulklassenspezifischen Verteilung der Umgangssprache in der Familie ist lediglich ein
auffallig hoher Anteil von Schiilern mit nicht-deutscher Familiensprache in den Klassen

B und E erkennbar.

7.1.2 Geschlecht

Die Erhebung des Geschlechts iiber die Klassenlisten (n = 145) ergibt ein Verhaltnis von
68 Schiilerinnen zu 77 Schiilern (47 % weiblich, 53 % mannlich). Diese Ergebnisse
weichen nur unwesentlich von den mittels schriftlicher Befragung (im Rahmen des
Leistungstests, n = 132) erfassten Daten ab (48 % weiblich, 52 % mannlich). Diese
Verteilung reprasentiert, bei vereinzelten Kklassenspezifischen Abweichungen (s.

Stichprobenbeschreibung, Kap. 6.3, Tab. 1), insgesamt gut die durchschnittliche
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Geschlechterverteilung an deutschen allgemeinbildenden Schulen im

Erhebungszeitraum (Statistisches Bundesamt, 2010).

7.1.3 Leistungsstand im Unterrichtsfach

Der individuelle Leistungsstand der Schiiler im fir die vorliegende Stichprobe
einheitlichen Unterrichtsfach Englisch (vgl. Kap. 6.3) wurde mithilfe eines auszugsweise
von Bader und Schaer (2005, vgl. Kap. 6.5) iibernommenen, schriftlichen Leistungstests
erhoben. Tab. 7 bietet einen Uberblick zu den gemessenen Testleistungen, differenziert
dargestellt nach unterschiedlichen Leistungsbereichen (Subtests) und der

Gesamttestleistung.

Tab. 7: Deskriptive Kennwerte der Leistungen im Englischtest

Subtest (n = 132) M SD Min Max
Horverstehen 3,6 1,6 0 5
Leseverstehen 1,8 1,0 0 3
Grammatik 9,2 3,8 0 15

Summenscore Gesamttest 14,6 5,6 1 23

Die vorliegende Stichprobe zeigt sich im Vergleich zu den bei Bader und Schaer (ebd.)
getesteten Schiilern etwas leistungsschwacher (durchschnittlicher Anteil korrekter
Items diese Stichprobe: 63 %, Stichprobe Bader und Schaer: 74 %). Die fiir die weiteren
Berechnungen maf3gebliche Testsumme ist nicht normalverteilt (Kolmogorov-Smirnov-
Test: p < 0,001) und zeigt sich mit einer Schiefe von -0,44 leicht rechtssteil. Abb. 4 bietet
einen Uberblick zur Verteilung der Testleistung in den beteiligten Klassen, differenziert

nach Schulformen3°.

39 Darstellung als Box-and-Whisker-Plots (vgl. Janssen & Laatz, 2010, S. 688): Senkrechte Kistchen
umfassen 50 % der Fille; Querstrich kennzeichnet Median; whiskers (,Fiihler”) markieren Minimal-
/Maximalwerte bis zum 1,5-fachen Interquartilsabstand.; dariiber hinausgehende Extremwerte sind als
Punkte dargestellt.
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Abb. 4: Streuungs- und Lagemafie der Englischtestleistungen nach Klassen und Schulformen

Unmittelbar ersichtlich wird die Ausschépfung des gesamten Wertebereichs in der
Stichprobe, zugleich sind Leistungsdifferenzen zwischen den Schulformen erkennbar:
Die beiden Hauptschul- und Gymnasialklassen decken einen Leistungsbereich in der
jeweils unteren bzw. oberen Hailfte des Wertebereichs ab, wahrend sich die beiden
Realschulklassen auf einem (erhohten) mittleren Niveau bewegen. Zudem sind grofde
Leistungsspannen innerhalb der Klassen zu konstatieren, die zu teilweise deutlichen
Uberschneidungen zwischen den Leistungsbereichen der Schulformen fiihren, wie etwa
der Vergleich von Gymnasialklasse F mit den beiden Realschulklassen A und E zeigt.
Lediglich Klasse D, als leistungsstarkste Lerngruppe der Stichprobe, weist einen
vergleichsweise engen Leistungsbereich von fiinf Punkten auf. Davon abgesehen lasst
sich die Stichprobe zusammenfassend sowohl hinsichtlich der Kklassenspezifischen
Verteilungen als auch mit Blick auf die Gesamtverteilung als sehr leistungsheterogen

bezeichnen.
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Einfliisse von Geschlecht und Sprachhintergrund auf die Testleistung:

Mit dem Ziel, mogliche Interdependenzen zwischen den vorliegenden
Personenmerkmalen der Schiiler zu identifizieren, wurde der Frage nachgegangen, ob
interindividuelle Unterschiede in den Testleistungen auf das Geschlecht oder den
familidren Sprachhintergrund (oder eine Kombination aus diesen beiden Faktoren)
zuruckzufithren sind. Dazu wurde mithilfe einer zweifaktoriellen, univariaten
Varianzanalyse gepriift, ob sich die Leistungsmittelwerte der anhand der
Auspragungsstufen differenzierbaren Gruppen (z.B. mannlich vs. weiblich) signifikant
voneinander unterscheiden. Zwar ist eine der notwendigen statistischen
Voraussetzungen fiir das Verfahren - die Normalverteilung der abhangigen Variable
(Bortz, 2010; Biihner & Ziegler, 2009) - an dieser Stelle nicht erfiillt, doch wird
diesbeziiglich Empfehlungen aus der Methodenliteratur gefolgt, besonders bei
mindestens mittlerer Stichprobengrofde parametrische Verfahren und damit auch die
Varianzanalyse anzuwenden (vgl. Bortz, 2010; Bithner & Ziegler, 2009; Rasch, Friese,
Hofmann & Naumann, 2006). Grundlage fiir die Priifung sind die in Tab. 8 dargestellten

Gruppenmittelwerte.

Tab. 8: Gruppenmittelwerte der Englischtestleistung nach Geschlecht und familiirem Sprachhintergrund
(Standardabweichungen in Klammern)

Geschlecht
Umgangssprache in der Familie ménnlich weiblich
(n=69) (n=63)
13,7 (5,7) 15,5 (5,3)
Deutsch (n = 29) 15,2 (5,5) 14,8 (5,9) 15,6 (5,4)
andere Sprache als Deutsch (n = 32) 12,6 (5,8) 11,2 (6,0) 14,4 (5,2)
Deutsch + andere Sprache (n = 71) 15,2 (5,3) 14,5 (5,2) 15,9 (5,4)

Hinsichtlich des familidaren Sprachhintergrunds ist bei den Schiilern, die zu Hause kein
Deutsch sprechen, eine niedrigere Testleistung festzustellen als bei denjenigen, die zu
Hause hauptsachlich Deutsch oder eine Kombination aus Deutsch und mindestens einer
anderen Sprache sprechen (Mpeutsch = 15,2; Mandere sprache = 12,6; Mpeutsch+andere Sprache =
15,2). Der Mittelwertvergleich mittels zweifaktorieller Varianzanalyse weist diese

Gruppenunterschiede allerdings als statistisch nicht bedeutsam aus, bei zudem geringer
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Effektstarke (F(2;126) = 2,30; p = 0,10; n2 = 0,04)%0. Auch der Faktor Geschlecht verfehlt
die Signifikanzgrenze von 5 % und zeigt einen lediglich schwachen Effekt, der dadurch
zustande kommt, dass Madchen eine leicht hohere mittlere Testleistung zeigen als
Jungen (Mmanntich = 13,7; Mweiblicn = 15,5; F;126) = 3,21; p = 0,08; n2 = 0,03). Eine
Wechselwirkung zwischen den beiden Faktoren Geschlecht und familidrer
Sprachhintergrund kann mit Blick auf die Kennwerte des Interaktionseffekts
ausgeschlossen werden (F(2;126) = 0,43; p = 0,65; n2=0,01). Zusammenfassend zeigen die
Ergebnisse, dass sich die Testleistung der Schiiler trotz geringfiigiger
gruppenspezifischer Tendenzen nicht in substanzieller Weise durch das Geschlecht oder
den familidren Sprachhintergrund oder gar eine Kombination aus beiden Variablen
erklaren ldsst, was als ausreichender Beleg daflir betrachtet wird, dass die
Personenmerkmale im weiteren Verlauf der Auswertungen als voneinander

unabhangige Grofien betrachtet werden kdnnen.

7.2 Beteiligungsverhalten der Schiiler im Unterricht

7.2.1 Stichprobe

Die beobachtungsbasierte Erfassung des Schiilerbeteiligungsverhaltens mittels
Intervallkodierung (vgl. Kap. 6.6.3) wurde ausschliefilich auf solche Unterrichtsphasen
angewendet, in denen die Sozialform des so genannten 6ffentlichen Unterrichts vorlag,
sodass zundchst die entsprechenden Zeitabschnitte mittels Ereignisstichprobe zu
erfassen waren (vgl. Kap. 6.6.2). Die Ergebnisse dieser Basiskodierung (s. Tab. 9) zeigen
wie erwartet ein Vorherrschen des offentlichen Unterrichts: Mit durchschnittlich 27
Minuten entfallen gut 60 % der nominellen bzw. ,offiziellen Unterrichtszeit (entspricht
45 Minuten) und 70 % der tatsachlichen Unterrichtszeit (nominelle Unterrichtszeit
abziiglich Unterrichtsunterbrechungen, verspatetem Beginn und verfrithtem Ende, s.

Kategorie ,keine Sozialform“) auf diese Sozialform.

40 Interpretation der Effektgrofie n2 in Anlehnung an die auf Cohen (1988, zitiert nach Bithner & Ziegler,
2009, S. 364) zuriickgehenden Orientierungsgrofien: kleiner Effekt .01, mittlerer Effekt .06, grofder Effekt
14.
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Tab. 9: Deskriptive Ergebnisse der Basiskodierung der Sozialformen

Zeitlicher Umfang der Sozialformen (in Min., gerundet)2

Unterrichtsstunde Offentlicher  Einzel- Partner-  Gruppen- Keine
Unterricht arbeit arbeit arbeit Sozialform
A1103 24 0 0 13 8
A 19031 26 15 0 0 4
A 190311 40 0 0 0 5
A 0204 28 0 6 0 11
B 0903 32 0 0 0 13
B 3103 26 14 0 0 5
B 02041 27 8 0 0 10
B 020411 19 10 0 7 9
C0303 23 16 0 0 7
C1103 30 0 15 0 0
C1603 37 8 0 0 0
D 1602 18 2 0 20 5
D 0603 27 17 0 0 2
D 13031 37 6 0 0 2
D 130311 24 0 15 0 6
E 0503 15 25 0 0 5
E 1003 31 2 6 0 7
E 1203 22 20 0 0 3
E 1703 20 15 0 0 10
F 1203 28 7 0 0 10
F 2703 35 0 0 0 10
F 30031 36 5 0 0 4
F 3003II 19 19 0 0 8
Mittelwert 27 8 2 2 6
Standardabweichung 7 8 5 5 4

aKategorie ,,uneinheitliche Sozialform“ wegen fehlenden Auftretens nicht aufgefiihrt

Die Befunde belegen damit erneut eine aus der Forschung bekannte Tendenz zu

lehrerzentrierten Sozialformen (Bohl, Kleinknecht, Batzel & Richey, 2012; Gotz,
Lohrmann, Ganser & Haag, 2005; Hage et al., 1985; Kleinknecht, 2010; Seidel et al,,

2006), wobei deren Gewichtung in dieser Stichprobe vergleichsweise stark ausfallt: Der

Anteil 6ffentlichen Unterrichts an der tatsiachlichen Unterrichtszeit liegt bei keiner der
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23 untersuchten Unterrichtsstunden - mit Ausnahme von Stunde E 0503 (38 %, s. Tab.
9) - niedriger als 40 %. Die Kodierung des Beteiligungsverhaltens der Schiiler bezieht
sich somit auf den iiberwiegenden Zeitanteil des aufgezeichneten Unterrichts. Mit Blick
auf den Umfang an zu beobachtenden Personen ist festzustellen, dass bedingt durch die
Schiileranwesenheit bei den Aufzeichnungsterminen und die Sichtbarkeit der Schiiler im
Videomaterial durchschnittlich 85 % der Schiiller einer Klasse in die
Verhaltenskodierungen einbezogen werden konnten. Aus dem zeitlichen Umfang der
einbezogenen Unterrichtsphasen und der Anzahl an beobachtbaren Personen resultiert
damit eine letztendliche Beobachtungsstichprobe von insgesamt 12.895

Beobachtungsintervallen zu je einer Minute.

7.2.2 Deskriptive Ergebnisse zum Schiilerbeteiligungsverhalten

Wie in Kap. 6.6.3 beschrieben, wurde das Beteiligungsverhalten aller sichtbaren Schiiler
innerhalb der Phasen offentlichen Unterrichts entlang eines intervallbasierten
Zeitstichprobenplans erfasst (Intervalllinge: eine Minute) und als dichotome
Merkmalsauspragung (on/off task) festgehalten. Auf diese Weise entstand eine
Datenmatrix, deren kleinste Einheit den Verhaltensstatus eines Schiilers in einer
bestimmten Minute des Unterrichts als zweistufigen Wert (0/1) abbildet. Basierend auf
Anteilswerten der on task-Auspragung lassen sich damit sowohl personen- als auch
situationsspezifische Kennwerte fiir das Schiilerbeteiligungsverhalten generieren:
einerseits der Anteil des als on task zu bezeichnenden Verhaltens einer bestimmten
Person im Laufe eines ausgewahlten Zeitraums (Unterrichtssequenz, -stunde oder
-reihe), und andererseits der Anteil von Schiilern einer Klasse, die zu einem bestimmten
Zeitpunkt, d.h. wahrend eines ausgewahlten Beobachtungsintervalls, on task-Verhalten
zeigen. Diese so genannten on task-Raten bilden die Berechnungsgrundlage fiir alle

weiteren Auswertungsschritte.

Prozessbezogene on task-Rate: Einen Uberblick zu den Ergebnissen der
Verhaltenskodierung liefert Tab. 10 anhand der tiiber die Beobachtungsintervalle
aggregierten on task-Rate der Klasse im Stundendurchschnitt. Am Beispiel der Stunde A

1103 ist daran abzulesen, dass zu einem beliebigen Zeitpunkt im Verlauf dieser
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Unterrichtsstunde durchschnittlich ca. 94 % der Schiiler der Klasse ein als on task zu
bezeichnendes Verhalten erkennen liefden. In dem Beobachtungsintervall mit der
niedrigsten on task-Rate dieser Stunde (s. Minimalwert) lag der Anteil von Schiilern mit

on task-Verhaltensstatus in der Klasse bei 63 %.

Tab. 10: Deskriptive Ergebnisse zu den klassenweise aggregierten on task-Raten in den Unterrichtsstunden

on task-Rate (in %)2

Unterrichtsstunde M SD Min Max
A1103 94,1 9,4 63,2 100,0
A 1903 94,5 7,8 70,6 100,0
A 1903lII 91,7 7,3 72,2 100,0
A 0204 89,4 8,9 66,7 100,0
B 0903 88,6 10,3 68,8 100,0
B 3103 90,1 8,2 73,3 100,0
B 02041 81,9 17,1 40,0 100,0
B 020411 72,2 15,9 41,7 100,0
C0303 97,5 4,7 86,7 100,0
C1103 70,1 14,1 38,5 100,0
C1603 81,0 16,9 33,3 100,0
D 1602 92,3 12,1 62,5 100,0
D 0603 91,1 8,9 66,7 100,0
D 13031 83,9 12,9 43,8 100,0
D 1303II 79,6 16,1 42,1 100,0
E 0503 73,8 16,1 36,4 94,1
E 1003 69,0 16,5 28,6 95,5
E 1203 73,6 17,3 39,1 95,0
E1703 77,7 11,6 55,6 95,2
F 1203 84,9 12,4 55,6 100,0
F 2703 90,6 10,7 56,0 100,0
F3003I 75,1 10,8 42,9 90,9
F 3003I1 74,8 18,0 37,5 100,0
Durchschnitt 83,4 12,3 53,1 98,7

a N = Anzahl der Beobachtungsintervalle gemafs Kodierung der Phasen 6ffentlichen Unterrichts (s. Tab. 9)
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Uber alle Unterrichtsstunden hinweg zeigen die Ergebnisse ein durchschnittliches on
task-Niveau von 83,4 %. Die Hohe dieses Stichprobenmittelwerts kann durch die
Eigenschaften des Konstrukts und die Erhebungsmethodik begriindet werden: Wie in
Kap. 2.3.3 dargelegt, unterliegt die beobachtungsbasierte Erfassung von als Zuwendung
zu den Lerngelegenheiten zu interpretierendem, sichtbarem Schiilerverhalten gewissen
validitatsbedingten Einschrankungen, die grundsatzlich mit relativ hohen Messwerten
verbunden sind. Zusatzlich kommt in der vorliegenden Untersuchung eine als in dubio
pro discipulo bezeichnete Kodierregel zum Tragen, bei der in Zweifelsfdllen zugunsten
der on task-Auspragung entschieden wurde (s. Kap. 6.6.3). In diesem Zusammenhang
betrachtet schlieffen die dargestellten Ergebnisse direkt an den bisherigen
Forschungsstand zum Beteiligungsverhalten an, welcher durchgangig on task- bzw.
engagement-Raten in der Spanne zwischen 60 % und 95 %, mit besonderem Gewicht auf
den Bereich oberhalb der 80 %, belegt (vgl. Kap. 2.3.3). Wie die Standardabweichung in
Hohe von 12,3 andeutet, sind jedoch teils deutliche Differenzen zu diesem allgemeinen
Werteniveau festzustellen. Dies zeigt sich zum einen in Form von einigen
vergleichsweise niedrigen Stundendurchschnittswerten (z.B. B 0204I11: 72,2 %; C 1103:
70,1 %; E 1003: 69 %; E 1203: 73,6 %), und zum anderen durch eine Reihe
stundenspezifischer Minimalwerte, die auf einen erheblichen Abfall der on task-Rate zu
mindestens einem Zeitpunkt innerhalb des Stundenverlaufs hinweisen (z.B. C 1603: 33,3
%; E 1003: 28,6 %; F 3003II: 37,5 %). Am Beispiel von Stunde E 1003 veranschaulicht
bedeutet das, dass im Verlauf des offentlichen Unterrichts dieser Stunde
durchschnittlich 31 % und zu einem Zeitpunkt sogar 71,4 % der Schiiler offen

erkennbar von den Lerngelegenheiten abgewandt waren.

Individuenbezogene on task-Rate: Richtet man den Blick auf die personenweise tliber die
Unterrichtsstunden hinweg aggregierte on task-Rate*1, zeigt sich wie zu erwarten ein
der prozessbezogenen Aggregation (s.0.) nahezu gleiches Gesamtniveau des
Beteiligungsverhaltens von 829 % on task. Die minimale Differenz von 0,5
Prozentpunkten zwischen den beiden Aggregationsweisen kommt zustande durch die
Auswirkungen fehlender Werte (mangelnde Beobachtbarkeit einzelner Schiiler in
vereinzelten Beobachtungsintervallen) auf die unterschiedlichen Summenbildungen. Da

bei der auf Individualwerten basierenden on task-Rate Extremwerte der Einzelpersonen

41 Berechnungsgrundlage: Schiiler mit mindestens zwei Unterrichtsstunden Anwesenheit (n = 135)
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bei der Datenzusammenfassung nicht durch das allgemeine Niveau der Klasse
ausgeglichen werden, zeigt die Verteilung hierbei eine leicht hohere Streuung bzw.
Spannweite (SD: 13,2; Min: 29,7; Max: 100). Demnach war der durch den Minimalwert
reprasentierte Schiiler zu durchschnittlich 29,7 % der untersuchten Unterrichtszeit von
auflen erkennbar mit der aktuellen Aufgabe beschiftigt2. Die Werte sind nicht
normalverteilt (Kolmogorov-Smirnov-Test: p < 0,01), und die Verteilung ist mit einer
Schiefe von -1,2 erkennbar rechtssteil (vgl. Abb. 5). Die auf Aggregation von
Individualwerten iiber die Messzeitpunkte basierende on task-Rate dient als
rechnerische Grundlage fiir die im ndchsten Abschnitt folgende Prifung mdglicher
Einfliisse der Personenmerkmale auf das individuelle Beteiligungsverhalten (Kap. 7.2.3),
bevor im ndchsten Schritt das Ausmaf? verlaufsbedingter Schwankungen der on task-
Rate innerhalb und zwischen den Unterrichtsstunden ausfiihrlicher beleuchtet wird

(Kap. 7.2.4).
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Abb. 5: Hiaufigkeitsverteilung der durchschnittlichen individuenbezogenen on task-Rate iiber die
untersuchten Unterrichtsstunden hinweg (n = 135)

42 Die niedrigste gemessene on task-Rate eines Schiilers in einer einzelnen Stunde betrigt 4,2 %, d.h.
diese Person lief? in einem von 24 untersuchten Beobachtungsintervallen innerhalb dieser Stunde (D
1303II) ein als Beteiligung zu wertendes Verhalten erkennen.
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7.2.3 Einfliisse von Personenmerkmalen auf die Auspragung des individuellen
Beteiligungsverhaltens

Das Hauptziel dieser Studie besteht darin, mdgliche Einfliisse des Aufgabenangebots im
Unterricht auf das Beteiligungsverhalten der Schiiler zu identifizieren und zu
beschreiben, wobei differenzielle Effekte fiir verschiedene Untergruppen der
Schiilerstichprobe mit aufgezeigt werden sollen. Zur Differenzierung der Untergruppen
werden drei personenbezogene Merkmale eingesetzt: der familidre Sprachhintergrund,
das Geschlecht und der Leistungsstand im Unterrichtsfach (vgl. Kap. 6.5 und 7.1). Bevor
aber eine Untersuchung von Effekten innerhalb des Unterrichtsprozesses erfolgt, ist zu
kliaren, in welchem Ausmaf die individuelle Verhaltenstendenz der Schiiler durch ihre
Personenmerkmale, also aufderhalb des Unterrichtsprozesses begriindete, individuelle

Bedingungsgrofden (student inputs, Slavin, 1994), zu erkldren ist.

Einfliisse der Personenmerkmale: Zu diesem Zweck wird die individuenbezogene on task-
Rate, d.h. der durchschnittliche Anteil von als on task zu bezeichnendem
Beteiligungsverhalten eines Schiilers innerhalb des Untersuchungszeitraums (s.
vorheriger ~ Abschnitt) als  Priifgrofle  herangezogen und mithilfe von
Mittelwertvergleichen geprift, wie stark sich die anhand der Personenmerkmale
differenzierbaren Schiilergruppen in der Auspriagung dieses Werts unterscheiden. Als
Prifverfahren wird dazu eine mehrfaktorielle, univariate Varianzanalyse angewendet.
Auch an dieser Stelle (vgl. Kap. 7.1.3) wird in Anlehnung an die Empfehlungen bei
Biithner und Ziegler (2009) und Rasch, Friese, Hofmann und Naumann (2006) trotz
Verletzung der Normalverteilungsvoraussetzung auf die Nutzung eines
nonparametrischen Alternativverfahrens (z.B. Kruskal-Wallis-Test) verzichtet. Zum
Zwecke der Gruppenbildung wurden die intervallskalierten Testdaten zum
Leistungsstand im Unterrichtsfach tuberfiihrt in eine kategoriale Variable, die eine
Zuordnung des individuellen Leistungsstands im Klassenvergleich anhand von drei
Niveaustufen erlaubt (niedrig - mittel - hoch). Zu diesem Zweck wurden klassenweise
drei Perzentilgruppen gebildet. Tab. 11 zeigt die zusammenfassenden Priifergebnisse

des Mittelwertvergleichs.
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Tab. 11: Ergebnisse der mehrfaktoriellen, univariaten Varianzanalyse mit der individuellen
durchschnittlichen on task-Rate als abhadngige Variable und Personenmerkmalen der Schiiler als Faktoren

df F p n2

Haupteffekte

Sprachhintergrund 2/106 0,61 0,55 0,01

Geschlecht 1/106 10,59 0,00 0,09

Leistungsniveau 2/106 0,21 0,81 0,00
Interaktionseffekte

Sprachhintergrund * Geschlecht 2/106 0,23 0,79 0,00

Sprachhintergrund * Leistungsniveau 4/106 0,41 0,81 0,02

Geschlecht * Leistungsniveau 2/106 0,01 0,99 0,00

Sprachhintergrund * Geschlecht * Leistungsniveau 4/106 1,73 0,15 0,06

n = 124 (Schiiler mit mindestens zwei Unterrichtsstunden Anwesenheit als Grundlage fiir die
individuenbezogene on task-Rate und vollstindigen Befragungs-/Testdaten)

Die Kennwerte des Mittelwertvergleichs zeigen keine nennenswerten Unterschiede der
individuellen durchschnittlichen on task-Rate in Abhdngigkeit vom familidren
Sprachhintergrund (Fp;106) = 0,61; p = 0,55 12 = 0,01) oder dem fachlichen
Leistungsstand der Schiiler (F(2;106) = 0,21; p = 0,81; n2 = 0,00). Eine getrennte Priifung
des Zusammenhangs zwischen dem Summenwert des Leistungstests und der on task-
Rate mittels Produkt-Moment-Korrelation bestatigt durch den niedrigen, nicht
signifikanten Korrelationseffizienten das Ausbleiben eines Effektes fiir den Faktor
fachlicher Leistungsstand (r = 0,12; p > 0,05). Fiir das Geschlecht hingegen ist ein hochst
signifikanter, mittelstarker Effekt festzustellen (F(1;106)= 10,59; p = 0,001; 2= 0,09), der
durch einen separat gerechneten (zweiseitigen) t-Test bestatigt wird (tii22) = -3,5; p =
0,001; d = 0,6). Madchen zeigen eine deutlich h6here durchschnittliche on task-Rate als
Jungen (Mmsnntich = 78,7 %; Mweiblich = 87,3 %). Von den untersuchten Interaktionseffekten
erreicht keiner anndhernd die Signifikanzgrenze von 5 %, sodass Wechselwirkungen
zwischen den einzelnen Personenmerkmalen ausgeschlossen werden kénnen. Fiir das
Ausbleiben von leistungs- bzw. herkunftsbedingten Effekten auf das durchschnittliche
Niveau des individuellen Beteiligungsverhaltens finden sich in der bisherigen Forschung
zum unterrichtlichen Schiilerbeteiligungsverhalten (oder verwandten Konstrukten, s.
Kap. 2.4) kaum vergleichbare Ergebnisse, weil meist andere Hintergrundvariablen der
Schiiler herangezogen werden, wie z.B. die ethnische Herkunft, der sozialokonomische

Status der Familie oder die elterliche Lernunterstiitzung (vgl. Blatchford, Bassett &
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Brown, 2011; Lam, Wong, Yang & Liu, 2012; Yair, 2000), oder die Personenmerkmale
auf Klassenebene aggregiert ausgewertet werden (zum Sprachhintergrund z.B. Helmke
& Renkl, 1993). Aus theoretischer Sicht erscheint es jedoch interessant, dass
insbesondere der individuelle Leistungsstand im Unterrichtsfach, welcher im Sinne von
Slavins (1994) Modell effektiven Unterrichts als Bestandteil der auf das
Beteiligungsverhalten einwirkenden Lernvoraussetzungen der Schiiler angesehen
werden kann, Kkeinerlei erkennbaren Einfluss auf das unterrichtliche
Beteiligungsverhalten zeigt. Das Ergebnis zum Unterschied zwischen den Geschlechtern
untermauert Forschungsergebnisse, die ebenfalls hohere Beteiligungsraten bei Madchen
belegen (z.B. Marks, 2000; Rimm-Kaufman, Baroody, Larsen, Curby & Abry, 2014). Da
die diesbeziigliche Befundlage aber insgesamt sehr uneinheitlich ausfallt - mitunter sind
die Effekte nur schwach (Helmke & Renkl, 1993), manche Studien stellen keinerlei
Geschlechterunterschiede fest (Blatchford, Bassett & Brown, 2011; Finn, Pannozzo &
Voelkl, 1995), und an anderen Stellen zeigen eher sogar Jungen hohere
Beteiligungsraten als Madchen (Yair, 2000) - war der vorliegende Effekt in dieser Form

nicht zu erwarten.

Einfliisse von Schulform und Klasse: Zusatzlich zum Einfluss der drei Personenmerkmale
wurde auch gepriift, inwiefern Variationen der individuellen mittleren on task-Rate
durch die Zugehorigkeit zur jeweiligen Schulklasse oder die Schulform bedingt sind.
Wahrend zwischen Schiillern unterschiedlicher Schulformen keine nennenswerten
Mittelwertunterschiede festzustellen sind (F(1;121) = 0,86; p = 0,43; n2 = 0,01), zeigt sich
fir den Faktor Schulklassenzugehorigkeit ein hochst signifikanter, starker Effekt (F(1;11s)
= 6,14; p = 0,000; n2=0,21). Bei einem Blick auf die Mehrfachvergleiche (Post Hoc-Tests
nach Scheffé) wird ersichtlich, dass dieser Effekt hauptsiachlich durch das im
Stichprobenvergleich besonders niedrige allgemeine on task-Niveau in Klasse E (vgl.
Tab. 10, Kap. 7.2.2.) verursacht wird. Dennoch bedeutet dieses Ergebnis, dass die
Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schulklasse von grofder Bedeutung fiir die Tendenz
des individuellen Beteiligungsverhaltens ist. Um den Schulklasseneffekt in Beziehung
setzen zu konnen zum ebenfalls relativ grofden Einfluss des Geschlechts (s.0.), wurde
erganzend eine zweifaktorielle Varianzanalyse mit diesen beiden Faktoren
durchgefiihrt. Im Ergebnis vermindern sich die Effektstirken beider Faktoren bei
praktisch unveranderten Signifikanzwerten nur geringfiigig (Haupteffekt Geschlecht:

F;112)= 7,34; p = 0,01; n2 = 0,06; Haupteffekt Schulklasse: F(1;112) = 5,48; p = 0,000; n2 =
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0,20); das starke Gewicht des Faktors Schulklassenzugehorigkeit bleibt damit bestehen.
Der Interaktionseffekt erweist sich daneben als nicht signifikant, allerdings bei mittlerer
Effektstarke (F1;112) = 1,28; p = 0,28; n2 = 0,05). Diese Wechselwirkung kommt dadurch
zustande, dass sich in einer Klasse die on task-Mittelwerte von Jungen und Madchen im
Gegensatz zum Stichprobentrend praktisch nicht unterscheiden (Klasse D; Mminnlich =
86,9 %; Mueiich = 86,4 %). Der Befund zum Schulklasseneffekt schliefst an
Forschungsergebnisse von Helmke und Renkl (1993) und Helmke und Weinert (1997)
an, die ebenfalls eine starke Abhdngigkeit der  Variationen des
Aufmerksamkeitsverhaltens der Schiiler von der Schulklasse bzw. der Lehrkraft

nachweisen.

Zusammenfassend ist fiir die Ergebnisse dieses Abschnitts festzuhalten, dass ein Teil der
gepriiften  Hintergrundvariablen = keinen  relevanten  Einfluss auf das
Beteiligungsverhalten der Schiiler erkennen ladsst. Dies trifft auf den familidren
Sprachhintergrund und den Leistungsstand im Unterrichtsfach, aber auch auf die
Kontextvariable der Schulform zu. Daneben zeigen sich bedeutsame Unterschiede im
individuellen on task-Niveau in Abhdngigkeit vom Geschlecht und in noch gréfierem
Mafie von der Zugehorigkeit zur jeweiligen Klasse. Dieses Bild wird als Hinweis darauf
gewertet, dass das Beteiligungsverhalten der Schiiler starker durch Prozessmerkmale
des Unterrichts in den jeweiligen Lerngruppen bedingt ist als durch aufderhalb des

Unterrichts begriindete Faktoren.

7.2.4 Zeitliche Stabilitat des Schiilerbeteiligungsverhaltens

Im Anschluss an die Ergebnisse des vorherigen Abschnitts, die eine starke Abhdngigkeit
des individuellen Beteiligungsverhaltens von der Schulklassenzugehorigkeit belegen,
stellt sich die Frage, wie sehr das Schiilerbeteiligungsverhalten im Zeitverlauf, d.h. von
Stunde zu Stunde, aber auch innerhalb der Stunden, schwankt, da eine grofde zeitliche
Stabilitdt des Merkmals den Einflussspielraum fiir Prozessbedingungen des Unterrichts,

wie z.B. die hier fokussierten Aufgaben, einschranken wiirde.

Zeitliche Stabilitdt zwischen Unterrichtsstunden: Vor diesem Hintergrund soll als
nachstes geklart werden, wie konstant die durchschnittliche on task-Rate einer Klasse

tiber aufeinanderfolgende Unterrichtsstunden hinweg bleibt. Als Prufverfahren fiir
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diesen Auswertungsschritt wird der Friedman-Test verwendet. Dieser Test ist eine
nonparametrische Alternative zur Varianzanalyse mit Messwiederholung (Biihner &
Ziegler, 2009; Leonhart, 2004) deren Anwendungsvoraussetzung der Normalverteilung
an dieser Stelle verletzt wird und im Gegensatz zu den vorherigen Anwendungsfallen
(vgl. Kap. 7.1.3/7.2.3) nicht durch die Stichprobengroéfde (n = 13 - 25, s.u.) kompensiert
werden kann. Mithilfe des Friedman-Tests wird gepriift, ob die gemessenen Werte tiber
die Messzeitpunkte hinweg statistisch signifikant schwanken. Tab. 12 zeigt die
Ergebnisse dieser Priifung. Zur Veranschaulichung sind die Werteverlaufe der einzelnen

Klassen in Abb. 6 dargestellt.

Tab. 12: Ergebnisse des Friedman-Tests zur zeitlichen Stabilitit der on task-Rate im Klassendurchschnitt
iiber die Unterrichtsstunden hinweg

Klasse na df X2 p

A 18 3 4,87 0,182
B 13 3 7,95 0,047
C 15 2 23,33 0,000
D 16 3 14,93 0,002
E 15 3 5,96 0,114
F 25 3 11,45 0,010

nur Fille mit vollstdndigen Daten tiber die Messzeitpunkte (Unterrichtsstunden)
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Abb. 6: Mittlere prozentuale on task-Rate der Klassen nach Messzeitpunkten (Unterrichtsstunden)
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Wie die Kennwerte des Friedman-Tests belegen (Tab. 12), kann in Klasse A (x? (df = 3, n
=18) = 4,87; p = 0,182) und Klasse E (x2 (df = 3, n = 15) = 5,96; p = 0,114) von einem
relativ konstanten on task-Niveau gesprochen werden. Dem Liniendiagramm (Abb. 6) ist
diesbeziiglich zu entnehmen, dass die on task-Rate bei Klasse A tber die
Unterrichtsstunden hinweg auf einem bestdndig hohen (89,4 - 94,5 %) und bei Klasse E
eher niedrigen Niveau (69 - 77,7 %) verlauft. In den tbrigen vier Klassen hingegen
bestehen statistisch signifikante Unterschiede zwischen den aufeinanderfolgenden
Messzeitpunkten (Tab. 12) und damit bedeutsame Werteschwankungen tiber die Zeit.
Das Schiilerbeteiligungsverhalten kann daher nicht als zeitlich konstanter
Unterrichtsfaktor bezeichnet werden, zumindest nicht mit diesem Mafdstab des

Zeitverlaufs.

Zeitliche Stabilitdt innerhalb der Unterrichtsstunden: Mit Blick auf die Ziele dieser Studie
ist es jedoch auch wichtig zu klaren, ob das Schiilerbeteiligungsverhalten innerhalb des
Unterrichtsverlaufs nennenswerten Schwankungen unterliegt, um diese in einem
spateren Schritt durch andere Prozesseigenschaften des Unterrichts - das
Aufgabenangebot - erklaren zu konnen. Das Auswertungsverfahren ist komplementar
zum vorangegangenen Schritt angelegt, d.h. die Priifung erfolgt mithilfe des Friedman-
Tests*3. Wie aus Tab. 13 zu entnehmen ist, sind fiir den Verlauf aller aufgezeichneten
Unterrichtsstunden hochst signifikante Schwankungen der on task-Rate festzustellen.
Das Schiilerbeteiligungsverhalten erweist sich demnach auch mit Blick in den
Unterrichtsprozess als zeitlich instabiles Merkmal. Auch wenn an diesem Punkt keine
Differenzierung zwischen unterschiedlichen Verlaufscharakteristiken oder der
Intensitdten der stundenspezifischen Wertschwankungen deutlich werden, kann dies
dennoch als ausreichender Hinweis auf erklarungsbediirftige Variationen des

Schiilerbeteiligungsverhaltens im Unterrichtsprozess gewertet werden.

43 Um an dieser Stelle Verzerrungen der Priifergebnisse durch Liicken in den personenspezifischen
Verlaufsdatenreihen (z.B. wegen eingeschrankter Sichtbarkeit des Schiilers in einzelnen
Beobachtungsintervallen) zu vermeiden, wurden die Daten fiir diese Analyse durch das
Datenimputationsverfahren ,Zeitreihen-Mittelwert” komplettiert. Dabei wird der fehlende Wert durch
den Mittelwert der Klasse zu dem jeweiligen Zeitpunkt ersetzt.
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Tab. 13: Ergebnisse des Friedman-Tests zur zeitlichen Stabilitit der on task-Rate im Stundenverlauf
Unterrichtsstunde na df X2 p
A 1103 19 23 76,74 0,000
A 19031 18 25 62,27 0,000
A 190311 18 37 67,63 0,002
A 0204 18 26 51,43 0,002
B 0903 18 30 100,30 0,000
B 3103 18 22 55,77 0,000
B 02041 15 24 82,68 0,000
B 020411 13 19 38,63 0,005
C0303 17 22 62,61 0,000
C1103 20 30 114,28 0,000
C1603 15 31 109,00 0,000
D 1602 16 15 58,26 0,000
D 0603 24 27 144,11 0,000
D 13031 20 38 137,26 0,000
D 130311 26 21 111,67 0,000
E 0503 15 25 117,54 0,000
E 1003 26 24 86,07 0,000
E 1203 25 19 95,50 0,000
E 1703 21 19 55,29 0,000
F 1203 25 26 174,85 0,000
F 2703 27 34 159,47 0,000
F 30031 25 29 91,94 0,000
F 3003II 26 18 97,63 0,000

a nur Falle mit vollstandigen Daten iiber die Messzeitpunkte (Beobachtungsintervalle)
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7.3 Aufgaben im Unterricht

7.3.1 Stichprobe

Die Aufgaben innerhalb des Unterrichtsverlaufs wurden in einem auf
Ereignisstichproben basierenden Beobachtungsverfahren in ihrer zeitlichen Lage und
Ausdehnung kodiert (vgl. Kap. 6.7.1) und anschliefend ihre Eigenschaften mithilfe eines
mehrdimensionalen Kategoriensystems eingeschatzt (vgl. Kap. 6.7.2). Da nicht alle
aufgezeichneten Unterrichtsstunden hinsichtlich des Aufgabenangebots analysiert
werden konnten, wurde aufgrund einer kombinierten Betrachtung der
Stundenstrukturen und der Verlaufscharakteristik des Schiilerbeteiligungsverhaltens
eine Auswahl an Unterrichtsstunden getroffen: Haufige Sozialformwechsel, ein geringer
Zeitanteil der Sozialform offentlichen Unterrichts und das Fehlen markanter
Wertschwankungen der on task-Rate im Unterrichtsverlauf (gemafd Sichtpriifung)
bildeten die Ausschlusskriterien bei der Stundenauswahl. Darauf basierend wurden 16
Unterrichtsstunden in die Aufgabenanalyse einbezogen, wobei alle Klassen der
Stichprobe beteiligt sind (vgl. Tab. 14). Die daraus resultierende Stichprobe umfasst
insgesamt 165 Aufgaben, von denen 144 in Phasen des offentlichen Unterrichts
stattfanden. Im Durchschnitt waren 10 Aufgaben pro Stunde festzustellen, wobei
einzelne Stunden deutlich davon abweichen. Zum Vergleich: Die Untersuchung von
Neubrand (2002, S. 213), in der von einem breiteren Aufgabenverstindnis ausgegangen
wird als im vorliegenden Kontext (vgl. Kap. 4.2), kommt auf durchschnittlich 12,4
Aufgaben pro Unterrichtsstunde (nur deutsche Schulen). Jatzwauk, Rumann und
Sandmann (2008, S. 272), in deren Rahmen nur Aufgaben in Schiilerarbeitsphasen
beriicksichtigt wurden, weisen im Mittel 6,07 Aufgaben nach, wahrend Bohl,
Kleinknecht, Batzel und Richey (2012, S. 67) unter Verwendung einer &hnlichen
Aufgabendefinition, aber unter Einbezug aller Unterrichtsphasen, zwischen 11 und 17
Aufgaben pro Stunde feststellen. Renkl (1991, S. 109) hingegen kommt mit einer sehr
kleinteiligen, an Fragen orientierten Aufgabendefinition auf durchschnittlich ca. 53
Aufgaben pro Stunde. Und auch Schabram (2007), am Beispiel des Physikunterrichts,
zeigt eine vergleichsweise hohe Aufgabenanzahl von durchschnittlich ca. 32 pro

Unterrichtsstunde.

Zwischen der Aufgabenanzahl und der Verteilung der Sozialformen in den

Unterrichtsstunden in den vorliegenden Daten besteht kein nennenswerter
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Zusammenhang (Rangkorrelation nach Spearman zwischen der stundenspezifischen
Aufgabenanzahl und dem Zeitanteil der OU-Phasen bzw. der Arbeitsphasen in der

Stunde: rs = 0,10/0,16, beide nicht signifikant).

Tab. 14: Aufgabenanzahl nach Unterrichtsstunden

Anzahl Aufgaben
Unterrichtsstunde gesamte Stunde innerhalb Sozialform OU
A 1103 12 11
A 19031 12 10
A 190311 6 6
A 0204 8 7
B 0903 11 11
B 3103 8 6
B 02041 9 6
C0303 15 14
c1103 11 10
C1603 13 12
D 13031 18 16
D 13031l 5 4
E 1003 10
E 1703 9 5
F 1203 8 8
F 2703 10 10
Durchschnitt/Standardabweichung 10,3/3,3 9/3,3
Summe 165 144

7.3.2 Deskriptive Ergebnisse zu den Aufgabenmerkmalen auf Ebene der
Einzelaufgabe
Einen Uberblick zu den Ergebnissen der Aufgabenanalyse bieten Tab. 15 und Tab. 16.

Dargestellt sind die Haufigkeitsverteilungen der Auspragungsstufen der kategorialen

Merkmale und deskriptive Statistiken fiir die metrischen Merkmale.



7. Ergebnisse 143

Tab. 15: Haufigkeitsverteilungen der kategorial erfassten Aufgabeneigenschaften (n = 165)

Beobachtete Hiufigkeit der

Ausprigungsstufen
Aufgabenmerkmale und Ausprigungsstufen absolut prozentual
Merkmale der Aufgabenstellung/-einfiihrung/-prdsentation
Sprache (n=163)
Deutsch 48 29 %
Englisch 104 64 %
Kombination 11 7%
andere 0 0%
Anzahl HilfestellungsmafRnahmen (n = 162)
0 61 38%
1 65 40 %
2 21 13 %
3 9 6 %
4 5 3%
Medien: Darstellungsform (n = 163)
Text 91 56 %
Tabelle/Diagramm 6 4%
Abbildung/Grafik 11 7%
Film 0 0%
Horbeispiel 11 7 %
Gegenstand 1 1%
Kombination 18 11%
kein 24 15 %
andere 1 1%
Medien: Gerat/Material (n = 163)
Tafel 40 25%
Projektionsfolie 3 2%
Arbeitsblatt 15 9%
Buch 55 34 %
PC 0 0%
Kombination 8 5%
kein 24 15 %
andere 18 11%
Bekanntheit d. Mediums (n = 138)
bereits bekannt 92 67 %
simultan eingefiihrt 35 25%
angekiindigt 11 8%

(Fortsetzung der Tabelle siehe nachste Seite)
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(Fortsetzung von Tabelle 15)

Beobachtete Hiufigkeit der

Ausprigungsstufen
Aufgabenmerkmale und Ausprigungsstufen absolut prozentual
Merkmale der Aufgabeninhalte
Lebensweltbezug (n = 161)
ohne 39 24 %
konstruiert 76 47 %
authentisch 46 29 %
real 0 0%
Abstraktheit (n = 161)
konkret/alltaglich 92 57 %
abstrakter/nicht alltaglich 35 22%
abstrakt 34 21%
Merkmale der Bearbeitungsanforderungen
Kognitiver Prozess (n = 142)
Erinnern 27 19%
Verstehen 51 36 %
Anwenden 42 30 %
Analysieren 15 11%
Evaluieren 6 4%
Gestalten 1 1%
Wissensdimension (n = 141)
Fakten 44 31%
Konzepte 28 20%
Prozeduren 67 48 %
Metakognitive Strategien 2 1%
Format d. Produkts (n = 141)
Verarbeitung von Vorgaben 66 47 %
eingeschrankte Konstruktion 48 34 %
erweiterte Konstruktion 27 19%
Art d. Produkts (n = 157)
Sprache 125 80 %
Schrift 18 12 %
Grafik 2 1%
Kombination 4 3%
andere 8 5%
Reflexions-/Auswertungsfunktion (n = 165)
keine 142 86 %
Refl./Ausw. einer Unterrichtsaufgabe 13 8%
Refl./Ausw. einer Hausaufgabe 10 6 %
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Tab. 16: Deskriptive Kennwerte zu den metrischen skalierten Aufgabeneigenschaften

Aufgabenmerkmale M Md2 SD Min Max
Verbaler Umfang d. Aufgabenstellung® (n = 163) 36,6 22,0 43,3 2 325
Verbaler Umfang d. Medieninhalte » (n = 126) 69,5 39,0 88,9 0 432

Zeitlicher Umfang (in mm:ss; n = 165)

Aufgabenstellung 00:28 00:12 00:48 00:01 05:43
Aufgabenbearbeitung 02:49 01:55 02:50 00:03 15:34
Gesamte Aufgabe 03:18 02:21 03:17 00:04 17:47

a Md = Median P gemessen an der Anzahl an Wortern

Von der Gesamtstichprobe abweichende Stichprobenumfiange bei den einzelnen
Merkmalen (s. Werte in Klammern) kommen durch die jeweilige Haufigkeit des Codes
nicht bestimmbar zustande (vgl. Kap. 6.7.2). Es ist anzumerken, dass in der gesamten
Stichprobe lediglich eine Aufgabe identifiziert werden konnte, bei der von der Lehrkraft
verschiedene Varianten des Arbeitsauftrages fiir unterschiedliche Teilgruppen der
Klasse formuliert wurden und diese parallel zueinander zu bearbeiten waren -
sozusagen als Maféinahme zur Differenzierung des Unterrichts. Dieser Fall wurde
aufgrund der problematischen Kategorisierbarkeit mithilfe des vorliegenden Systems

aus der Stichprobe entfernt.

Beschreibung der Ausprdgungshdufigkeiten: Mit Blick auf die Ergebnisse zu den Aspekten
der Einfithrung und Prasentation der Aufgabe in den Unterricht ist festzustellen, dass
die Lehrkrafte die Aufgabenstellungen iiberwiegend in englischer Sprache formulierten
(64 % der Aufgaben, s. Tab. 15), wiahrend nur knapp ein Drittel der Aufgaben (29 %) auf
Deutsch eingefiihrt und erlautert wurde. Der Anteil englischer Sprache fillt damit
niedriger aus als jener im Rahmen der DESI-Studie, wo in einer Teiluntersuchung
mittels videobasierter Beobachtungen im Englischunterricht der 9. Jahrgangsstufe ein
Anteil von 84 % englischsprachiger Auerungen der Lehrkrifte (allerdings im gesamten
Unterricht) herausgefunden wurde (Helmke, Helmke, Schrader, Wagner, Nold &
Schroder, 2008).

Der Umfang der verbalen Ausfiihrungen der Lehrkraft bei der Prasentation der Aufgabe,
gemessen an der Wortanzahl (Tab. 16), betragt durchschnittlich 70 Worter, differiert

aber sehr stark und zeigt erhebliche Extremwerte: Die Messwerte zwischen 100 und
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dem Maximum von 325 Wortern entfallen auf lediglich neun Falle, wahrend bei 75 %

der Aufgaben von der Lehrkraft maximal 43 Worter zur Einfiihrung genutzt wurden.

Das allgemeine Niveau an beobachteten Hilfestellungsmafinahmen in den Anweisungen
und Erlduterungen der Lehrkraft fillt eher niedrig aus. Bei gut einem Drittel der
Aufgaben wurden keinerlei unterstiitzenden Hinweise in die Formulierungen integriert.
90 % der Aufgabenstellungen enthielten maximal zwei unterschiedliche Arten der
Hilfestellung durch die Lehrkraft - in den meisten Fallen eine Wiederholung bzw.

Paraphrasierung der Aufgabenstellung oder eine Nennung von Beispielen.

Ein Grofdteil der untersuchten Aufgaben (85 %, s. Tab. 15) steht in Verbindung mit
einem Unterrichtsmedium bzw. stiitzt sich auf mediengebundene Informationen. In den
meisten Fadllen betrifft dies textférmige Informationen (56 %), seltener grafische bzw.
schematische Darstellungen (Tabellen, Diagramme, Grafiken, Abbildungen: 11 %), eine
Kombination aus mindestens zwei Darstellungsformen (11 %) oder Horbeispiele (7 %),
die trotz der geringen Gesamthaufigkeit in fast allen Lerngruppen - in vier der sechs
untersuchten Klassen - zu finden waren. Trager dieser Informationen bzw.
Darstellungen waren in den meisten Fallen das Lehrbuch (34 %) oder die Tafel (25 %).
Wie die Auspragungshaufigkeiten des Merkmals ,Medienbekanntheit” zeigen, wurden
etwa zwei Drittel der Medien (67 %) iiber mehrere Aufgaben hinweg als Bezugspunkt
verwendet. Die Kodierung eines neuen Mediums erfolgte auch beim Wechsel des
Aufgabenblocks im Buch oder auf dem Arbeitsblatt, da sich dabei in der Regel mehrere
Bedingungen fiir die Aufgabe dndern (z.B. Art und Umfang der Abbildungen, kognitive
Anforderungen der Bearbeitung). Dementsprechend ldsst sich feststellen, dass
durchschnittlich bei jeder vierten Aufgabe das Medium, d.h. die mediengebundene
Informationsgrundlage, gewechselt wurde (simultane Einfiihrung des Mediums bei
Aufgabenstellung: 25 %). Bei einem kleinen Teil der Aufgaben (8 %) wurden von der
Lehrkraft in der Aufgabenstellung medienbasierte Informationen angekiindigt, das
Medium aber erst im Laufe der Aufgabenbearbeitung eingefiihrt. Der Umfang der
textformigen Informationen in den verwendeten Medien (s. Tab. 16) variiert im Bereich
zwischen O (entspricht rein grafischen Darstellungen) und 432 Woértern und liegt im
Durchschnitt bei 70 Wortern. Drei Viertel der in den Medien abgebildeten Texte

libersteigen nicht einen Umfang von 100 Wortern.
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Im Bereich der Eigenschaften der Aufgabeninhalte zeigt sich, dass knapp ein Viertel der
analysierten Aufgaben (24 %, s. Tab. 15) keinerlei inhaltlichen Bezug zur Lebenswelt
der Schiiler aufweist. Aufgaben dieser Art beziehen sich in der Regel auf rein fachliche
Phdnomene, wie z.B. Grammatikregeln. Ein weitaus grofierer Anteil der Aufgaben (47
%) stellt konstruierte Lebensweltbeziige her, meist in Form von Beispielsituationen aus
dem Leben fiktiver Personen. Beziige zur tatsiachlichen Lebenswelt der Schiiler
(Auspragungsstufe ,authentisch“) sind in 29 % der Fille erkennbar, wohingegen keine
der untersuchten Aufgaben einen ,realen” Lebensweltbezug aufweist. Diese Ergebnisse
decken sich mit der bei Kleinknecht, Maier, Metz und Bohl (2011) auf Basis einer
Erprobungsstudie berichteten Auspragungstendenz dieser Variable, wo von ,selten
auftretenden hoheren Kategorien” (S. 340) gesprochen wird (ohne Angabe von

Kennwerten).

Hinsichtlich der Abstraktheit der Aufgabeninhalte bleibt mehr als die Halfte der
Aufgaben (57 %) auf der Ebene konkret beobachtbarer Aspekte des Alltags, z.B. in Form
der Beschreibung von Ereignissen oder Objekten, wahrend jeweils etwa 20 % auf die
Auspragungsstufen ,abstrakter (z.B. Emotionen fiktiver Charaktere) und ,abstrakt”

(z.B. grammatische Strukturen) entfallen.

Mit Blick auf die Anforderungen bei der Bearbeitung der Aufgabe ist fiir das Merkmal
der kognitiven Prozesse eine quantitative Dominanz der Auspragungsstufen ,Verstehen”
und ,Anwenden” zu konstatieren, die zusammengefasst 66 % der Aufgaben abdecken.
Die beiden in der Lernzieltaxonomie von Anderson et al. (2001) hierarchisch am
hochsten angesiedelten kognitiven Prozesse ,Evaluieren“ und ,Gestalten nehmen
dagegen gemeinsam nur 5 % der untersuchten Aufgaben ein. In Analogie zu diesen
Ergebnissen zeigt sich fiir die zur Bearbeitung erforderlichen Wissensdimensionen der
mehrheitliche Teil der Aufgaben im Bereich des Wissens liber Prozeduren (48 %),
gefolgt von Faktenwissen (31 %) und dem Wissen iiber Konzepte (20 %). Die mit 1 %
als marginal zu bezeichnende Haufigkeit der Auspragungsstufe ,Wissen {iber
metakognitive Strategien schliefdt an die Erfahrungen von Kleinknecht, Maier, Metz und
Bohl (2011) an, die im Rahmen einer Erprobungsstudie zu ihrem
Aufgabenanalysesystem ebenfalls von einer sehr geringen Haufigkeit dieser Auspragung
berichten (ohne Angabe von Kennwerten). Die Haufigkeit von Anwendungsprozessen
bzw. dem geforderten Wissen iiber Prozeduren in den vorliegenden Ergebnissen steht

im Kontrast zu Befunden zum Physikunterricht von Schabram (2007), wo
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Anwendungsaufgaben mit ca. 6 % die Minderheit darstellen und dafiir so genannte
Wissensaufgaben (ca. 60 %) klar im Vordergrund stehen, oder aus dem Bereich des
Biologieunterrichts, wo auch eher Wissens- und Verstehensaufgaben iiberwiegen (vgl.

Jatzwauk, Rumann & Sandmann, 2008).

Ein weiteres Kennzeichen der Bearbeitungsanforderungen ist das Format des
geforderten Produkts. Die Ergebnisse dazu zeigen, dass bei fast der Halfte der Aufgaben
(47 %) die Anforderung darin bestand, vorgegebene Elemente zu verarbeiten, d.h.
vorliegende Informationen wiederzugeben, zu ordnen oder zu selektieren. Etwa ein
Drittel der Aufgaben (34 %) erforderte die Eigenkonstruktion eines Wortes oder Satzes,
19 % der Aufgaben die Eigenkonstruktion ausfiihrlicherer Produkte wie z.B. freie
Erzdhlungen. Sehr adhnliche Verteilungen der geforderten Antwortformate werden

nachgewiesen in einer Studie von Jatzwauk, Rumann und Sandmann (2008).

Hinsichtlich der Art des geforderten Produkts iiberwiegen ganz deutlich sprachférmige
AufRerungen (80 %); schriftliche Produkte (z.B. Mitschriften) wurden in nur 12 % der
Fille gefordert, was aufgrund der grofien Anteile offentlichen Unterrichts in den

untersuchten Stunden nicht iiberrascht.

Die mittels Ereigniskodierung sekundengenau erfasste Dauer der Aufgaben zeigt sowohl
fir Aufgabenstellungen als auch Aufgabenbearbeitungen eine grofie Spanne des
Wertebereichs (s. Tab. 16). Wie ein Uberblick iiber die Verteilungen zeigt, sind diese
Ergebnisse allerdings stark durch Extremwerte beeinflusst (vgl. Abb. 7). Die
Verteilungen sind zudem erkennbar linkssteil und weichen deutlich von der
Normalverteilung ab (Kolmogorov-Smirnov-Test: p < 0,001). Das Hauptgewicht der
Dauer der Aufgabenstellungen liegt im Bereich unterhalb einer halben Minute (M =
00:2844, Md = 00:12; 75 % - Perzentil = 00:31), jenes der Aufgabenbearbeitungen bei
knapp vier Minuten (M = 02:49; Md = 01:55; 75 % - Perzentil = 03:49), und daraus
resultierend fiir die Gesamtaufgabendauer unterhalb von fiinf Minuten (M = 03:18; Md =

02:21; 75 % - Perzentil = 04:14).

44 Zeitangaben im Format mm:ss
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Abb. 7: Hiaufigkeitsverteilung des zeitlichen Umfangs von Aufgabenstellung und -bearbeitung

Die im Rahmen der Instrumentenkonstruktion zusatzlich eingefiihrte Identifizierung
einer moglichen Reflexions- bzw. Auswertungsfunktion (vgl. Kap. 6.7.2) zeigt, dass sich
zusammengefasst 23 (entspricht 14 %, s. Tab. 15) der untersuchten Aufgaben auf eine
Hausaufgabe oder eine bereits zuvor innerhalb des Unterrichts bearbeitete Aufgabe

beziehen, indem z.B. Losungsvorschlage einzelner Schiiler bewertet,
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Bearbeitungsschwierigkeiten  diskutiert oder bestimmte Aufgabenbestandteile
gemeinsam im Plenum gelést werden. Aufgrund der damit verbundenen
eingeschrankten Beurteilbarkeit mancher Aufgabeneigenschaften resultieren aus den
derart kategorisierten Aufgaben teilweise merkmalsspezifische fehlende Werte, wie z.B.
im Bereich der Bearbeitungsanforderungen. Dariiber hinaus soll die Variable aber
aufgrund des explorativen Charakters der Untersuchung im weiteren Verlauf der

Auswertungen mit berticksichtigt werden.

Unterschiede der Aufgabenmerkmalsausprdgungen zwischen den Unterrichtsstunden: Im
nachsten Schritt soll geklart werden, ob bzw. wie stark sich die zuvor tiberblicksartig
beschriebenen Auspragungen der Aufgabenmerkmale zwischen den Unterrichtsstunden
unterscheiden. Fiir die nominalskalierten Merkmale wird diese Frage mithilfe eines x?2-
Unabhangigkeitstests beantwortet (Bortz, 2010). Erweisen sich die beiden Variablen
»2Aufgabenmerkmal“ und ,Unterrichtsstunde“ in dieser Priifung als voneinander
abhingig, kann dies als Beleg fiir nennenswerte Unterschiede der
Aufgabenmerkmalsauspragungen zwischen den Unterrichtsstunden gewertet werden
(ebd,, S. 137)%5. Fiir die Merkmale auf metrischem Skalenniveau erfolgt die Priifung der
Auspragungsunterschiede mithilfe einfaktorieller, univariater Varianzanalysen, mit den
Unterrichtsstunden als 16-stufigem Faktor und dem jeweiligen Aufgabenmerkmal als

abhédngige Variable.

Von diesem Punkt an werden aus Griinden der Vergleichbarkeit der Priifergebnisse alle
kategorialen - und damit auch die ordinalskalierten - Aufgabenmerkmale als
nominalskalierte  Variablen behandelt. Da bei manchen Merkmalen die
Rangcharakteristik der Skalierung nicht als gesichert angesehen werden kann (z.B.
Aspekte der kognitiven Anforderungen nach Anderson et al, 2001, oder ,Format des
geforderten Produkts“) und in dieser Studie beziiglich der Aufgabeneigenschaften
ohnehin keine gerichteten Hypothesen gepriift werden, stellt diese Herabsetzung des
Messniveaus fiir die Bearbeitung der verfolgten Fragestellungen keinen Verlust dar. In

diesem Zusammenhang wurden auch die Variablen ,verbaler Umfang der Einfiihrung

45 Da bei den meisten Merkmalen mehr als 20 % der Zellen der Tabellenmatrix erwartete Haufigkeiten
von weniger als fiinf aufweisen, wurde der exakte Test nach Fisher durchgefiihrt (vgl. Bortz, 2010, S. 141;
Leonhart, 2004, S. 159).
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und Prasentation der Aufgabe“, ,Anzahl der Hilfestellungsmafnahmen und ,verbaler
Umfang der Medieninhalte“ mittels Bildung von Perzentilgruppen umkodiert in drei-

bzw. vierfach gestufte Variablen.

Tab. 17: Ergebnisse der Priifung auf Unterschiede in den Aufgabenmerkmalsauspriagungen zwischen den
Unterrichtsstunden

x?-Unabhingigkeitstests

Nominalskalierte Aufgabenmerkmale N df X2 p

Aufgabenstellung/-einfiihrung/-prdsentation

Sprache 163 30 102,8 0,000
Verbaler Umfang 163 45 67,5 0,016
Anzahl HilfestellungsmafRnahmen 162 30 23,7 0,784
Medium: Darstellungsform 163 105 237,2 0,000
Medium: Gerat/Material 163 90 216,0 0,000
Bekanntheit d. Mediums 138 45 88,2 0,000
Verbaler Umfang d. Medieninhalte 126 45 112,1 0,000

Aufgabeninhalte
Lebensweltbezug der Inhalte 161 30 114,6 0,000
Abstraktheit der Inhalte 161 30 138,2 0,000

Bearbeitungsanforderungen

Kognitive Prozesse der Bearbeitung 142 75 111,3 0,004
Erforderliche Wissensdimensionen 141 45 109,6 0,000
Format d. Produkts 141 30 81,4 0,000
Art d. Produkts 157 60 94,6 0,003
Reflexions-/Auswertungsfunktion 165 30 62,4 0,000
Varianzanalysen?

Metrisch skalierte Aufgabenmerkmale N df F p

Zeitumfang gesamte Aufgabe 165 15/149 1,5 0,180
Zeitumfang Aufgabenstellung 165 15/149 0,8 0,665
Zeitumfang Aufgabenbearbeitung 165 15/149 1,5 0,118

a einfaktoriell, univariat

Wie die Ergebnisse der Priifung (Tab. 17) zeigen, fallen die x2-Tests auf Seiten der
nominalskalierten Aufgabenmerkmale in fast allen Fallen hoch oder hochst signifikant
aus (p < 0,01; aufler ,verbaler Umfang der Aufgabenstellung“: p < 0,05). Diesen

Ergebnissen zufolge unterscheiden sich die Unterrichtsstunden statistisch bedeutsam in
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den Auspragungen dieser Aufgabeneigenschaften. Die einzige Ausnahme bildet das
Merkmal ,Anzahl der Hilfestellungsmafinahmen“ (p = 0,784). Der enge Wertebereich
dieses Merkmals (vgl. deskriptive Ergebnisse, Tab. 15) lasst offenbar keinen Spielraum
fir nennenswerte Wertdifferenzen zwischen den Unterrichtsstunden. Im Unterschied
zum Grofdteil der kategorialen Aufgabenmerkmale zeigen die Aspekte des zeitlichen
Aufgabenumfangs keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den Unterrichtsstunden:
Keine der Varianzanalysen unterschreitet nur anndhernd das 5 %-Signifikanzniveau.
Somit ist festzuhalten, dass jene Merkmale, die die qualitativen Eigenschaften der
Aufgaben abbilden (vgl. Kap. 6.7.2), in einem bedeutsamen Ausmafd zwischen den
untersuchten Unterrichtsstunden variieren, wahrend Attribute der Aufgabenquantitat -

die zeitlichen Merkmale - dies nicht erkennen lassen.

Wechselseitige Zusammenhdnge zwischen den Aufgabenmerkmalen: Um zu erfahren, in
welchem Ausmafd die Auspriagungen bestimmter Aufgabenmerkmale gemeinsam
variieren, wurden mithilfe unterschiedlicher Kennwerte die Zusammenhange zwischen
allen Aufgabenmerkmalen gepriift (nominalskaliert: Cramers V, intervallskaliert:
Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson; nominalskaliert * intervallskaliert: n2). Die
Ergebnisse (s. Tab. 18) =zeigen eine Reihe mittlerer und auch einige grofie
Zusammenhange, die bei genauerer Betrachtung (z.B. der von der erwarteten Haufigkeit
abweichende Zellen in der Kreuztabellierung bei Cramers V bzw. den
Mittelwertunterschieden bei n2) in der liberwiegenden Mehrheit erwartbare Effekte
belegen. So zeigen die Korrelationen zwischen den Zeitmerkmalen ein angesichts der
Haufigkeitsverteilungen (vgl. Tab. 16) abzusehendes Bild, indem die Dauer der
Aufgabenbearbeitung mit der Dauer der Aufgabenstellung hoch (r = 0,45; p < 0,01; s.
Tab. 18) und mit der Gesamtdauer der Aufgabe jedoch anndhernd vollstandig korreliert
(r=0,98; p <0,01). In ebenfalls erwartbarer Weise steigt mit zunehmendem Zeitumfang
der Aufgabe - insbesondere der Aufgabenstellung - der Umfang der verbalen
Ausfiihrungen der Lehrkraft in der Aufgabenstellung (n? = 0,25; p < 0,001) sowie die
Anzahl an gebotenen Hilfestellungshinweisen (n2 = 0,18; p < 0,001). Weitere, leicht zu
erklarende Zusammenhinge sind im Bereich der Medien feszustellen: Textférmige
Darstellungen werden tuberwiegend an der Tafel oder auf einem Arbeitsblatt
dargeboten, Kombinationen der Darstellungsformen (z.B. Text mit Abbildung oder Foto)

hingegen l'iberwiegend im Lehrbuch (Cramers VMediendarstellungsform*Mediengerit/-material = 0,59;
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p < 0,001); die Nutzung der Tafel impliziert meist eine ,simultane Einfiihrung”, wahrend
Abbildungen auf Arbeitsblittern oder im Lehrbuch eher iiber mehrere Aufgaben hinweg
genutzt werden (Cramers Vwediengerit/-material*Medienbekanntheit = 0,63; p < 0,001). An dieser
Stelle ist festzuhalten, dass aufféllig viele Aufgabenmerkmale in nennenswertem
Ausmafd mit Aspekten der Mediennutzung zusammenhdngen. Wird im Rahmen der
Aufgabe keinerlei Medium eingesetzt, was fiir eine rein auf Gesprachsebene vollzogene
Aufgabe spricht, so ist der Lebensweltbezug der Aufgabeninhalte haufiger ,authentisch”
und das Format des geforderten Produkts entspricht einer ,eingeschrdnkten
Konstruktion” (Cramers Vwediengerit/-material*Lebensweltbezug = 0,34; p < 0,001; Cramers
VMediengerit/-material*Format d. Produkts = 0,36; p < 0,001; ) - eine Kombination, die sich in Form
von Fragen wie z.B. ,,When you go to the shopping centre, what do you buy there?” zeigt.
Weitere im Bereich des Erwartbaren liegende Zusammenhidnge zeigen sich zudem
zwischen den beiden aus der Lernzieltaxonomie von Anderson et al. (2001)
entnommenen Merkmalen zu den kognitiven Bearbeitungsanforderungen, die ein
Uiberproportional haufiges Auftreten der Kombinationen ,erinnern von Fakten”,
,verstehen von Konzepten” und ,anwenden von Prozeduren” aufweisen (Cramers
Viognitiver Prozess*Wissensdimension= 0,44; p < 0,001), und den beiden Merkmalen im Bereich der
Aufgabeninhalte, wo haufig die Auspragungskombinationen , konkret“ mit
,konstruiertem Lebensweltbezug*, Lleicht abstrakt” mit y,authentischem
Lebensweltbezug” und ,abstrakt” ,ohne Lebensweltbezug” zu finden sind (Cramers
Viebensweltbezug*Abstraktheit = 0,46; p < 0,001). Ein weiterer erwahnenswerter
Zusammenhang zeigt sich zwischen der Sprache der Aufgabenstellung und der
Abstraktheit der Aufgabeninhalte: Aufgaben mit abstrakten Inhalten (z.B.
Grammatikaufgaben) werden deutlich haufiger in deutscher Sprache eingefiihrt, solche
mit konkreten Inhalten dagegen deutlich mehr auf Englisch (Cramers Vsprache

Aufgabenstellung*Abstraktheit = 0,43; p s 0,001)
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Tab. 18: Zusammenhinge zwischen den Aufgabenmerkmalen
Aufgabenmerkmal 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
- nominalskaliert
1 Sprache Aufgabenstellung
2 Verbaler Umfang Aufgabenstellung ~ 0,22*
3 Hilfestellungen bei Aufgabenstellung 0,16 0,57***
4 Medium: Darstellungsform 0,35*** 0,26 0,26
5 Medium: Gerat/Material 0,17 0,25* 0,16 0,59%**
6 Bekanntheit Medium 0,11 0,29%%*  0,28***  0,64***  0,63***
7 Verbaler Umfang Medieninhalte 0,09 0,17 0,11 0,32 0,27* 0,25*
8 Lebensweltbezug Aufgabeninhalte 0,29*** 0,11 0,17 0,37***  0,34***  (,28%*  (,33%**
9 Abstraktheit Aufgabeninhalte 0,43***  0,20* 0,07 0,30* 0,22 0,14 0,26%F  0,46%**
10 Kognitiver Prozess Bearbeitung 0,32*** 0,23 0,23 0,28* 0,29***  0,36*** 0,25 0,21 0,22
11 Wissensdimension Bearbeitung 0,16 0,21* 0,14 0,28* 0,25 0,18 0,21 0,13 0,32%**%  0,44***
12 Format d. Produkts 0,13 0,10 0,15 0,32%* 0,36*%* 0,32** 0,14 0,18 0,19* 0,24 0,23*
13 Art d. Produkts 0,25* 0,22* 0,21 0,27* 0,35%*  0,22* 0,21 0,09 0,11 0,27** 0,16 0,20
14 Reflexions-/Auswertungsfunktion 0,15 0,07 0,14 0,27 0,29** 0,23** 0,20 0,13 0,17 0,32%* 0,16 0,22%*  0,22%*
- intervallskaliert
15 Dauer gesamte Aufgabe 0,01 0,13**  0,08*** 0,05 0,07 0,08** 0,12** 0,02 0,04 0,04 0,03 0,00 0,27* 0,00
16 Dauer Aufgabenstellung 0,01 0,25**  0,18** 0,04 0,03 0,12* 0,05 0,01 0,03 0,05 0,05 0,01 0,14** 0,01 0,64**
0,01 0,08** 0,04* 0,05 0,07 0,05* 0,12** 0,02 0,03 0,05 0,02 0,00 0,25*** 0,01 0,98**  0,45**

17 Dauer Aufgabenbearbeitung

Koeffizienten:

nominal * nominal: Cramers-V (kleiner Effekt = 0,10; mittlerer Effekt = 0,30; grofer Effekt = 0,50)
intervall * intervall: Produkt-Moment nach Pearson (kleiner Effekt = 0,10; mittlerer Effekt = 0,30; grof3er Effekt = 0,50)
nominal * intervall: n2 (kleiner Effekt = 0,01; mittlerer Effekt = 0,06; grofser Effekt = 0,14)
Signifikanzkennzeichnung: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; keine Kennzeichnung p > 0,05 (zweiseitig)
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7.3.3 Deskriptive Ergebnisse zur Variabilitit der Aufgabenmerkmale auf Ebene der

Unterrichtsstunden

Die Ergebnisse der vorangegangenen beiden Abschnitte fokussieren die Eigenschaften
der einzelnen Aufgabe. Dies geschieht mit der Absicht, Aufgaben aus einer
Mikroperspektive heraus als Prozessqualititskomponente des Unterrichts zu
beschreiben und im nachsten Schritt den Einfluss der Auspragungsvariationen bei
Einzelaufgaben auf das Beteiligungsverhalten der Schiiler zu priifen. Auf dieser
Grundlage sind allerdings solche Effekte schwierig zu berticksichtigen, die sich
moglicherweise aus dem Aufgabengefiige der gesamten Unterrichtsstunde heraus
ergeben, beispielsweise durch die Abfolge bestimmter Aufgabenmerkmalsauspragungen
oder die besondere Gewichtung spezieller Auspragungen in der Chronologie der Stunde.
Im Hinblick auf den zentralen theoretischen Bezugspunkt dieser Untersuchung, das
QAIT-Model effektiven Unterrichts nach Slavin (1994), ist diesbeziiglich von
besonderem Interesse, inwiefern das Aufgabenangebot einer Unterrichtsstunde Anreize
(incentives, ebd.) setzt, die die Wahrscheinlichkeit der Beteiligung der Schiiler an den
Lerngelegenheiten erhohen, zum Beispiel durch eine gewisse Interessantheit in Form
eines Abwechslungsreichtums der Aufgabeneigenschaften oder durch gleiche
Bewiltigungschancen fiir Schiiler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen mittels

Variabilitat der Anforderungen.

Generierung von Variabilitdtsindikatoren: Vor diesem Hintergrund wurden auf
Grundlage der Daten zu den Eigenschaften der Einzelaufgaben drei verschiedene
Indikatoren zur Abbildung der stundenspezifischen Variabilitit des Aufgabenangebots

gebildet:

1. Variationsbreite
Dieser Indikator gibt die Anzahl der beobachteten Auspragungsstufen eines
Merkmals in der betreffenden Stunde wieder. Liegen beispielsweise drei
unterschiedliche kognitive Prozesse der Aufgabenbearbeitung in einer Stunde
vor, wird fir den Indikator der Wert ,3“ erfasst (s. Datenbeispiel, Tab. 19).
Der Indikator bildet damit die vorhandene Spannweite eines Merkmals in
einer Unterrichtsstunde ab. Der Wertebereich dieses Indikators definiert sich

durch die Anzahl an Auspragungsstufen des jeweiligen Merkmals.
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2. Gleichformigkeit
Zur  Beriicksichtigung des Verhaltnisses der Variationsbreite zur
Auftretenshaufigkeit der Merkmalsstufen wurde zudem ein
Gleichférmigkeitsindikator erzeugt. Dieser entspricht dem Haufigkeitsanteil des
Modalwerts an der Aufgabenmenge in der jeweiligen Stunde, womit der
Wertebereich dieses Indikators sich zwischen 0 und 1 bewegt (s. Datenbeispiel in
Tab. 19: sechs von zwolf Aufgaben in der Kategorie ,Anwenden“ = 0,5). Anhand
dieses Indikators ist abzulesen, wie stark eine bestimmte Auspragungsstufe das
Aufgabenmerkmal tiber den Stundenverlauf hinweg dominiert bzw. ob es
Monotonie erkennen lasst.

3. Wechselhaftigkeit
Mithilfe dieses Indikators wird berticksichtigt, wie haufig die Auspragungen eines
Aufgabenmerkmals innerhalb einer Unterrichtsstunde variiert werden. Dazu
wird die Anzahl an Auspragungsveranderungen von einer zur nachsten Aufgabe
innerhalb der Unterrichtsstunde erfasst (s. Datenbeispiel, Tab. 19). Der
Wertebereich dieses Indikators ist begrenzt durch die Anzahl an Aufgaben in der

jeweiligen Unterrichtsstunde.

Tab. 19: Datenbeispiel zur Illustration der Berechnung der Indikatoren der stundenspezifischen
Aufgabenvariabilitit

Aufgabenabfolge einer beispielhaften Beispielhaftes Aufgabenmerkmal:
Unterrichtsstunde Kognitiver Prozess der Bearbeitung
1 Anwenden
2 Verstehen
3 Verstehen
4 Verstehen
5 Erinnern
6 Erinnern
7 Anwenden
8 Anwenden
9 Anwenden
10 Erinnern
11 Anwenden
12 Anwenden
2 2
Variabilitatsindikatoren Indikatorenauspragung
Variationsbreite 3
Gleichformigkeit 0,5

Wechselhaftigkeit 5
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Ausgenommen von der Indikatorenbildung sind die Merkmale des zeitlichen Umfangs,
da sie nicht zu den qualitativen Kennzeichen des Aufgabenangebots zihlen (vgl. Kap.
6.7.2), und das Merkmal ,Bekanntheit des Mediums“, welches bereits eine
unterrichtsverlaufsabhingige Eigenschaft der Aufgaben abbildet und daher die daraus
generierten Variabilitdtsindikatorenwerte nicht logisch zu interpretieren waren.
Grundlage zur Berechnung der Indikatorenwerte waren alle erfassten Aufgaben (n =
165). Einen Uberblick zur Lage und Streuung der auf dieser Grundlage generierten

Indikatorenwerte in der Stichprobe liefert Tab. 20.

Tab. 20: Deskriptive Kennwerte zur Ausprigung der Indikatoren zur Beschreibung der stundenspezifischen
Variabilitit (n = 16 Unterrichtsstunden)

Aufgabenmerkmale und

Variabilitatsindikatoren M Md SD Min Max
Merkmale der Aufgabenstellung/-einfiihrung/-
prdsentation
Sprache
Variationsbreite 2,06 2,00 0,85 1,00 3,00
Gleichféormigkeit 0,80 0,89 0,21 0,38 1,00
Wechselhaftigkeit 2,50 2,00 2,31 0,00 6,00
Verbaler Umfang
Variationsbreite 3,44 3,00 0,51 3,00 4,00
Gleichformigkeit 0,47 0,46 0,13 0,27 0,71
Wechselhaftigkeit 6,38 6,00 3,56 2,00 17,00
Hilfestellungsmafdnahmen
Variationsbreite 3,00 3,00 0,00 3,00 3,00
Gleichformigkeit 0,48 0,45 0,09 0,38 0,64
Wechselhaftigkeit 6,56 6,00 2,94 2,00 15,00
Medien: Darstellungsform
Variationsbreite 2,50 2,00 1,27 1,00 5,00
Gleichféormigkeit 0,72 0,75 0,22 0,36 1,00
Wechselhaftigkeit 2,94 3,00 2,11 0,00 7,00
Medien: Gerat/Material
Variationsbreite 2,94 3,00 0,85 2,00 4,00
Gleichformigkeit 0,56 0,50 0,18 0,25 0,91
Wechselhaftigkeit 4,00 4,00 1,55 2,00 7,00
Verbaler Umfang d. Medieninhalte
Variationsbreite 2,50 2,00 0,82 1,00 4,00
Gleichformigkeit 0,58 0,50 0,16 0,37 1,00
Wechselhaftigkeit 3,13 3,00 2,55 0,00 10,00

- Fortsetzung der Tabelle s. nichste Seite -
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- Fortsetzung von Tab. 20 -

Aufgabenmerkmale und

Variabilitatsindikatoren M Md SD Min Max
Merkmale der Aufgabeninhalte
Lebensweltbezug
Variationsbreite 2,19 2,00 0,75 1,00 3,00
Gleichformigkeit 0,72 0,68 0,16 0,50 1,00
Wechselhaftigkeit 3,19 2,50 2,48 0,00 9,00
Abstraktheit
Variationsbreite 2,06 2,00 0,77 1,00 3,00
Gleichféormigkeit 0,77 0,78 0,18 0,50 1,00
Wechselhaftigkeit 3,06 2,00 2,98 0,00 10,00
Merkmale der Bearbeitungsanforderungen
Kognitiver Prozess
Variationsbreite 3,50 4,00 0,97 2,00 5,00
Gleichformigkeit 0,51 0,50 0,15 0,33 0,82
Wechselhaftigkeit 4,88 4,00 2,90 1,00 12,00
Wissensdimension
Variationsbreite 2,25 2,00 0,58 1,00 3,00
Gleichformigkeit 0,66 0,63 0,15 0,45 1,00
Wechselhaftigkeit 3,19 2,50 2,37 0,00 8,00
Format d. Produkts
Variationsbreite 2,50 3,00 0,73 1,00 3,00
Gleichformigkeit 0,67 0,60 0,18 0,50 1,00
Wechselhaftigkeit 3,81 3,00 3,49 0,00 13,00
Art d. Produkts
Variationsbreite 2,31 2,00 0,70 1,00 4,00
Gleichféormigkeit 0,78 0,82 0,15 0,43 1,00
Wechselhaftigkeit 3,06 2,50 1,91 0,00 7,00
Reflexions-/Auswertungsfunktion
Variationsbreite 1,94 2,00 0,68 1,00 3,00
Gleichformigkeit 0,85 0,89 0,16 0,50 1,00
Wechselhaftigkeit 2,13 2,00 1,86 0,00 6,00

Beschreibung der Ausprdgungen der Variabilititsindikatoren: Bei Betrachtung der
Ergebnisse zeigen die Werte des Indikators ,Variationsbreite“ eine durchschnittliche
Variationsbreite von zwei bis vier unterschiedlichen Ausprdagungen des jeweiligen
Merkmals pro Unterrichtsstunde. Dies ist je nach Spannweite des Wertebereichs
unterschiedlich zu bewerten, wie z.B. die durchschnittliche Variationsbreite des
Merkmals ,Format des geforderten Produkts“ in Hoéhe von 2,5 bei 3 mdglichen

Auspragungsstufen gegeniiber der mittleren Variationsbreite des Merkmals ,Medien:
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Darstellungsform“ in Hohe von ebenfalls 2,5 bei 7 mdéglichen Auspragungsstufen zeigt.
Im Ubrigen vermag der Indikator in zwei Einzelfillen nicht ausreichend zwischen den
Unterrichtsstunden zu differenzieren, was an einer sehr geringen bzw. nicht
vorhandenen Streuung der Indikatorenwerte zu erkennen ist: Wie der Minimal- und
Maximalwert des Merkmals ,verbaler Umfang der Aufgabenprdsentation“ zeigen,
werden in den untersuchten Unterrichtsstunden entweder drei oder vier
unterschiedliche  Auspragungsstufen dieses Merkmals abgedeckt; bei den
,Hilfestellungsmafdinahmen bei  Aufgabenstellung” ist iiberdies in allen

Unterrichtsstunden dieselbe Variationsbreite festzustellen.

Die Werte des Indikators ,Gleichformigkeit® lassen erkennen, dass die
Aufgabenmerkmale in unterschiedlichem Ausmafi durch eine Monotonie der
Auspragungen gekennzeichnet sind. Etwa die Sprache der Aufgabenprasentation (0,80),
die Abstraktheit der Aufgabeninhalte (0,77) oder die Art des geforderten Produkts
(0,78) werden in einer Unterrichtsstunde tendenziell eher durch eine bestimmte
Auspragung dominiert, was in Anbetracht der Haufigkeitsverteilungen dieser Merkmale
aber nicht iiberrascht (vgl. Kap. 7.3.2, Tab. 15). Demgegeniiber stellt sich die
Verwendung von Mediengerdten/-materialien, die zur Aufgabenbearbeitung
erforderlichen kognitiven Prozesse und die Anzahl an Hilfestellungsmafinahmen in den
Aufgabenstellungen deutlich weniger gleichférmig dar, indem bei diesen Merkmalen
durchschnittlich die Halfte der Aufgaben in einer Unterrichtsstunde auf dieselbe
Auspragung entfallen. An einigen Stellen markieren Maximalwerte in Héhe von 1,0046
aber auch, dass das betreffende Aufgabenmerkmal in mindestens einer

Unterrichtsstunde durchgangig dieselbe Auspragung hatte.

Der Indikator ,Wechselhaftigkeit” zeigt, dass bei den meisten Aufgabenmerkmalen drei
bis vier Auspragungswechsel pro Unterrichtsstunde erfolgt sind. Nur der verbale
Umfang der Aufgabenprasentation (6,38), die Anzahl der Hilfestellungsmafinahmen
(6,56) und die zur Aufgabenbearbeitung erforderlichen kognitiven Prozesse (4,88)
wurden im Durchschnitt hiufiger variiert; die Reflexions- und Auswertungsfunktion der
Aufgaben hingegen etwas seltener (2,13) - angesichts der Haufigkeitsverteilungen zu
diesem Merkmal erwartungsgemafd (vgl. Kap. 7.3.2, Tab. 15). Zugleich ist an den

Streuungen der Indikatorenwerte erkennbar, dass die Wechselfrequenz der

46 5. dazu auch Minimalwerte des Indikators Variationsbreite #verstandlicher formulieren
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Aufgabenmerkmalsauspragungen in den Unterrichtsstunden sehr unterschiedlich und

mitunter grof3 ausfallt (s. Standardabweichungen und Maximalwerte).

Wechselseitige Zusammenhdnge zwischen den Variabilitdtsindikatoren: Um einen
Einblick in die Beziehungen zwischen den Indikatoren der stundenspezifischen
Aufgabenvariabilitdt zu erhalten und deren Verhaltnis zu anderen Kennzeichen des
Stundenverlaufs (mittlerer Zeitumfang der Aufgaben und Aufgabenanzahl) aufzuzeigen,
wurden die Werte der Variabilitdtsindikatoren aller Aufgabenmerkmale miteinander
korreliert. Die Korrelationsberechnungen wurden wegen der kleinen Stichprobe (n =16
Unterrichtsstunden) und der teilweise starken Abweichungen von der Normalverteilung
auf Basis des Rangkorrelationskoeffizienten Spearman rs durchgefiihrt. Die Ergebnisse
(s. Anhang B) lassen fiir die drei verschiedenen Variabilititsindikatoren innerhalb der
jeweiligen Aufgabenmerkmale mittlere bis grofde Zusammenhange erkennen (rs = 0,4 -
0,8), wobei die Korrelationsrichtung des Indikators ,Gleichférmigkeit gegeniiber den
beiden anderen meist negativ ist. Die Spannweite dieser Zusammenhéange zeigt, dass die
Variabilitatsindikatoren je nach Aufgabenmerkmal zueinander unterschiedlich
trennscharf sind. Auffillig ist zudem, dass der Indikator ,Wechselhaftigkeit” besonders
viele hohe Korrelationen aufweist, und zwar sowohl innerhalb der Aufgabenmerkmale
iber die Variabilitatsindikatoren hinweg als auch zwischen den verschiedenen
Aufgabenmerkmalen. Dieses Muster kommt moglicherweise dadurch zustande, dass
viele Auspragungswechsel von Aufgabenmerkmalen die Wahrscheinlichkeit einer hohen
Variationsbreite und einer geringen Gleichférmigkeit erhohen. Die Zusammenhange der
Variabilitatsindikatoren zu den Aspekten des Zeitumfangs der Aufgaben (im
Durchschnitt pro Unterrichtsstunde) und der stundenspezifischen Aufgabenanzahl
folgen wie zu erwarten in der Gesamttendenz diesem Muster: Je langer die Aufgaben
einer Unterrichtsstunde, desto geringer die Aufgabenanzahl und desto geringer die

Variabilitat der Aufgabenmerkmale.

Neben den Beziehungen zwischen den Variabilititsindikatoren zeigen sich in den
Werten auch einige nennenswerte Zusammenhange zwischen Aufgabenmerkmalen, die
bereits auf Ebene der Einzelaufgabe erkennbar waren (vgl. Kap. 7.3.2), wie z.B. zwischen
Aspekten des Medieneinsatzes oder zwischen dem Lebensweltbezug und der

Abstraktheit der Inhalte. Allerdings werden auf dieser Ebene auch neue
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Zusammenhiange deutlich, wie z.B. jener zwischen der Variabilitit von Medien und
inhaltlichem Lebensweltbezug: Eine h6here Variationsbreite und Wechselhaftigkeit des
Lebensweltbezugs der Aufgabeninhalte in einer Stunde geht einher mit hdherer
Variationsbreite und Wechselhaftigkeit der Mediendarstellungsformen (rs = 0,46 - 0,51).
Durchweg grofde Zusammenhange sind zudem zu finden zwischen der zur Bearbeitung
erforderlichen Wissensdimension und dem Format des geforderten Produkts, und zwar

in allen drei Variabilitiatsindikatoren (rs = 0,66 - 0,8647).

7.4 Beziehungen zwischen den Eigenschaften der Aufgaben und dem
Beteiligungsverhalten der Schiiler im Unterricht

Dieses Kapitel beinhaltet die Darstellung der Ergebnisse zur Kernfrage dieser Studie, ob
Zusammenhidnge zwischen dem Aufgabenangebot und dem Beteiligungsverhalten der
Schiiler im Unterricht festzustellen sind. Dazu werden zunéachst Effekte auf der Ebene
des Unterrichtsprozesses beleuchtet, indem Variationen der on task-Rate im
Unterrichtsverlauf darauf hin gepriift werden, inwiefern sie durch die Auspragungen der
Merkmale der einzelnen Aufgaben beeinflusst werden. Im darauf folgenden Schritt
werden Einfliisse der stundenspezifischen Variabilitat des Aufgabenangebots auf das
allgemeine on task-Niveau in der jeweiligen Unterrichtsstunde betrachtet. In beiden
Auswertungsschritten werden die Ergebnisse differenziert dargestellt sowohl fiir die
gesamte Schiilerstichprobe als auch die mithilfe der verfiigbharen Personenmerkmale

unterschiedenen Untergruppen (vgl. Kap. 6.5 und 7.1).

7.4.1 Merkmale der Einzelaufgabe und gleichzeitige on task-Rate

In diesem Abschnitt wird der Frage nachgegangen, ob Auspragungen (oder
Auspragungskombinationen) der Aufgabenmerkmale mit Unterschieden der
gleichzeitigen, durchschnittlichen on task-Rate der Klasse (oder Schiileruntergruppen
innerhalb der Klasse) zusammenhangen. Dazu ist es notwendig, dass zu den Aufgaben
zeitgleiche Beobachtungsdaten zum Schiilerbeteiligungsverhalten vorliegen, weshalb in

diesem Auswertungsschritt nur Aufgaben innerhalb von Phasen des offentlichen

47 nur Betrag, ohne Vorzeichen
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Unterrichts berticksichtigt werden konnen (n = 144 Aufgaben, vgl. Kap. 7.3.1, Tab. 14).

Eine schematische Illustration der Vorgehensweise dieser Analyse liefert Abb. 8.

Auspragung x in Aufgabenmerkmal y

f

Mittlere on task-Rate der Klasse wahrend Aufgabe Nr. 4: 69,5 %

n

Abfolge der
Aufgaben (Nr.) > 1) 2 3 4 5 6| 7 8 9 10
Basiskodierung ——5. | OU EA ou GA ou

der Sozialformen

100%
90%

80%

70%

Verlauf der 60%

on task- —
Rate 50%

in der Klasse 40%
30%
20%
10%

0%
Zeit (mm:ss) —  00:00 03:00 06:00 09:00 12:00 15:00 18:00 21:00 24:00 27:00 30:00

Abb. 8: Schematische Darstellung der Vorgehensweise bei der Auswertung der Beziehungen zwischen den
Eigenschaften der Einzelaufgaben und der gleichzeitigen on task-Rate anhand beispielhafter Daten einer
Unterrichtsstunde

Da den Kodierungen der Aufgaben wund des Schiilerbeteiligungsverhaltens
unterschiedliche Zeitstichproben zugrunde liegen, musste eine Zuordnung von on task-
Beobachtungsintervallen zu den zeitgleichen Aufgabenereignissen vorgenommen
werden. Grundlage dafiir war der gesamte Zeitraum einer Aufgabe, d.h.
Aufgabenstellung und  Aufgabenbearbeitung zusammen. Es galten die
Zuordnungsregeln: (1) Mindestens zehn Sekunden der Aufgabenzeit mussten innerhalb
eines on task-Minutenintervalls liegen, um den entsprechenden on task-Wert der
Aufgabe zuzurechnen. (2) Aufeinanderfolgende Aufgaben mit einer Dauer von weniger
als einer Minute bekamen den on task-Wert desselben zeitgleichen
Beobachtungsintervalls zugeordnet (betrifft ca. 10 % der Aufgaben). (3) Dauerte die
Stellung einer Aufgabe, die in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit zu bearbeiten war,
aber innerhalb des o6ffentlichen Unterrichts formuliert wurde, ldnger als eine Minute
(betrifft ca. 4 % der Aufgaben), wurden diese Aufgaben ebenfalls mit berticksichtigt.
Sieben Aufgaben konnte kein on task-Wert zugeordnet werden, sodass die Stichprobe

fir diesen Auswertungsschritt letztendlich 137 Aufgaben umfasst. Die Effekte der
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Aufgabenmerkmale auf die zeitgleiche on task-Rate wurden in Abhédngigkeit vom
Messniveau des Merkmals mit unterschiedlichen statistischen Verfahrensweisen

gepriift.

Zusammenhdnge zwischen Zeitmerkmalen der Aufgaben und gleichzeitiger on task-Rate:
Fur die Eigenschaften des zeitlichen Umfangs der Aufgaben wurden Korrelationen mit
der durchschnittlichen on task-Rate wahrend des Aufgabenzeitraums berechnet. Da die
zu korrelierenden Variablen nicht normalverteilt sind (Kolmogorov-Smirnov-Tests bei
allen Zeitmerkmalen der Aufgaben: p < 0,001; bei den on task-Raten aller Untergruppen:
p < 0,01) und schiefe Verteilungen aufweisen, wurde daftir die Rangkorrelationen nach
Spearman genutzt (vgl. Bihner & Ziegler, 2009; Leonhart, 2004). Nimmt man in den
Ergebnissen zuerst die allgemeinen, d.h. fiir die gesamte Schiilergruppe giiltigen Effekte
in den Blick (s. Tab. 21, Spalte ,Alle Schiiler”), zeigen die Korrelationswerte, dass eine
langere Dauer der Aufgabenbearbeitung leicht mit niedrigeren on task-Raten

zusammenhangt (rs = -0,20).

Tab. 21: Zusammenhinge (Rangkorrelation) zwischen Merkmalen des Zeitumfangs der Aufgaben und der
gleichzeitigen on task-Rate (aller Schiiler und unterschiedlicher Teilgruppen der Schiilerstichprobe)

on task-Rate

Untergruppen

Aufgaben- S 1}&11-1.(: Umgangssprache Leistungsniveau im
merkmal chuler in der Familie Geschlecht Klassenvergleich

D nicht D m w niedrig  mittel hoch
Zeitumfang
Aufgaben- 0,06 0,04 0,04 -0,01 0,03 -0,03 0,02 -0,04
stellung
Zeitumfang
Aufgaben- -0,20* -0,18* -0,16 -0,17 -0,24** -0,21* -0,15 -0,23**
bearbeitung
Zeitumfang
gesamte -0,19* -0,15 -0,16 -0,16  -0,23** -0,22* -0,13 -0,23*
Aufgabe

Koeffizient: Spearman rs; Signifikanzkennzeichnung (zweiseitig): * p<.05, ** p<.01, *** p<.001, keine:
p>.05; Umgangssprache in der Familie dichotomisiert: ,Deutsch” vs. ,andere Sprache/Deutsch+andere
Sprache”

Durch den hohen quantitativen Anteil der Bearbeitungsdauer an der
Aufgabengesamtdauer (vgl. Kap. 7.3.2, Tab. 16) ist dieser Zusammenhang in leicht
schwacherer Form auch bei der Aufgabengesamtdauer festzustellen (rs = -0,19). Bei

Aufgaben in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeitsphasen konnte man diesen
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Zusammenhang damit erklaren, dass die Schiiler mit fortschreitender Dauer nach und
nach den Auftrag abschlief3en und die Lehrkraft in Folge davon die Aufgabe irgendwann
beendet. Da es sich hierbei allerdings um Aufgaben im Rahmen offentlichen Unterrichts
handelt, ist es denkbar, dass mit fortschreitender Dauer immer mehr Schiler die
Aufgabe ,geistig abschliefden”, nicht weiter aktiv an deren Bearbeitung partizipieren und
sie auch nicht weiter verfolgen, sodass sie sich in der Folge nach aufden hin sichtbar von
der Aufgabe ab- und anderen Dingen zuwenden. In den unterschiedlichen Teilgruppen
setzt sich dieser Zusammenhang bei leichten Unterschieden in der Stdrke des
Zusammenhangs fort. Fiir die Dauer der Aufgabenstellung ist demgegeniiber kein
nennenswerter Zusammenhang zu erkennen. Zwischen den Korrelationswerten der
unterschiedlichen Teilgruppen zeigen sich iiberdies keine Unterschiede, die auf
differenzielle Effekte des zeitlichen Aufgabenumfangs auf das Beteiligungsverhalten

unterschiedlicher Schiilergruppen hindeuten.

Einfliisse kategorialer Aufgabenmerkmale auf die gleichzeitige on task-Rate: Als
statistisches Verfahren auf Seiten der nominalskalierten Aufgabenmerkmale wurde fiir
diesen Auswertungsschritt die einfaktorielle, univariate Varianzanalyse genutzt, mit
dem jeweiligen Aufgabenmerkmal als mehrstufigem Faktor und der durchschnittlichen
on task-Rate im jeweiligen Aufgabenzeitraum als abhangige Variable#8. Die Logik dieses
Schrittes ist somit die eines Vergleichs von Gruppenmittelwerten in den on task-Raten,
wobei die Auspragungsstufen eines Aufgabenmerkmals die Gruppen definieren. Im Falle
der beiden Aufgabenmerkmale ,Medien: Darstellungsform“® und ,Medien:
Gerat/Material® wurden dafiir aufgrund fehlender oder zu geringer
Auftretenshdufigkeiten einzelner Auspragungsstufen Umkodierungen vorgenommen4.
Auch diese Priifungen wurden sowohl fiir die gesamte Schiilerstichprobe als auch fiir die
verschiedenen Untergruppen durchgefiihrt. Wegen der Vielzahl und Komplexitit der

Einzelergebnisse werden die entsprechenden Befunde anhand einer Ubersicht der

48  Wie bereits in Kap. 7.1.3 und 7.23 wird an dieser Stelle trotz Verletzung der
Normalverteilungsvoraussetzung der abhangigen Variable in Anschluss an Empfehlungen von Biithner und
Ziegler (2009) und Rasch, Friese, Hofmann und Naumann (2006) angesichts der Stichprobengrofde (n =
137 Aufgaben) die Varianzanalyse den non-parametrischen Testvarianten vorgezogen.

49 Medien-Darstellungsform: Zusammenfassung der Kategorie ,Tabelle/Diagramm“ mit der Kategorie
,Abbildung/Grafik“ und Léschung der Kategorien ,Gegenstand” und ,Andere“; Gerdt/Material:
Zusammenfassung der Kategorie ,Tafel“ mit der Kategorie ,Projektor und Loéschung der Kategorie
»~Kombination“. Umkodierungen unter Vorabpriifung bedeutsamer Mittelwertunterschiede in den on task-
Raten zwischen den zusammengefassten Kategorien.
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signifikanten Mittelwertvergleiche zusammenfassend wiedergegeben (Tab. 22)30. Eine
Darstellung der Gruppenmittelwerte und Kennwerte im Einzelnen ist zu finden in

Anhang C.

Der Uberblick zeigt, dass die Priifungen fiir etwa die Hilfte der Merkmale ohne
signifikante = Ergebnisse  ausfallen.  Zwischen den  Ausprdagungen dieser
Aufgabenmerkmale sind somit keine nennenswerten Unterschiede hinsichtlich des
durchschnittlichen gleichzeitigen on task-Niveaus festzustellen. Bei einer Reihe anderer
Aufgabeneigenschaften hingegen sind Einfliisse auf die on task-Rate zu erkennen, wobei
nicht alle der gefundenen Effekte fiir die gesamte Schiilergruppe gelten, sondern in
Teilen nur fiir Untergruppen, und die Ergebnisse zudem teilweise durch ungleichmafige

Haufigkeitsverteilungen der Aufgabenmerkmalsauspragungen beeinflusst sein konnen.

So zeigt sich bei der Sprache der Aufgabeneinfiihrung bzw. -priasentation unter der
Auspragungsbedingung ,Kombination von Sprachen® eine signifikant hohere on task-
Rate (M = 93,70 %) als bei ausschliefilich auf Englisch eingefiihrten Aufgaben (M = 86,04
%). Dieser auf Ebene aller Schiiler feststellbare Effekt setzt sich aber nicht bei allen
Untergruppen fort, sondern nur bei Schillern mit deutschsprachigem
Familienhintergrund (Mgnglisch = 83,40 %; Mxombination = 96,82 %) und auch Schiilern mit
hohem Leistungsstand (Mgnglisch = 87,01 %; Mkombination = 96,59 %). Das Ergebnis lasst
sich nur schwierig interpretieren, da besonders bei den beiden genannten Teilgruppen
zu erwarten wdre, dass eher alleine auf Deutsch oder Englisch formulierte
Aufgabenstellungen mit hoheren on task-Raten verbunden sind, nicht aber eine
Mischung aus beiden. Bei diesem Ergebnis ist jedoch auch zu beachten, dass die
Auspragung ,Kombination“ nur einen geringen Haufigkeitsanteil an den Auspragungen
dieses Aufgabenmerkmals bildet (Englisch: 89, Deutsch: 38, Kombination: 9), sodass

fraglich erscheint, ob dieser Effekt darauf basierenden Verzerrungen unterliegt.

Etwas deutlichere Unterschiede ergeben sich hingegen im Bereich des Medieneinsatzes.
Bei Betrachtung der Mediengerdte bzw. -materialien zeigt sich bei Verwendung des
Lehrbuchs allgemein eine niedrigere on task-Rate als bei den anderen Kategorien
(MLehrbuch = 84,07 %); Mrafel/Projektorbild = 88,12 %; Marbeitsblatt = 88,44 %; Mandere = 92,62 %),

wobei die Mittelwertdifferenz zur Kategorie ,andere” als signifikant markiert wird.

50 Fir Erlauterungen zur mit dieser auswertungsmethodischen Vorgehensweise verbundenen
Problematik der Alpha-Fehlerkumulierung siehe Kap. 8.2.
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Tab. 22: Ubersicht iiber signifikante Mittelwertunterschiede zwischen Ausprigungsstufen der
Aufgabenmerkmale in der gleichzeitigen on task-Rate (aller Schiiler und unterschiedlicher Teilgruppen der

Schiilerstichprobe)

Aufgabenmerkmal

on task-Rate

Untergruppen

Alle
Schiiler

D

Umgangssprache
in der Familie

Geschlecht

nicht D m

w

Leistungsniveau im
Klassenvergleich

niedrig

mittel

hoch

Merkmale der Aufgabeneinfiihrung/-prdsentation

Sprache
Verbaler Umfang

Anzahl
Hilfestellungs-
mafinahmen

Medium:
Darstellungsform

Medium:
Gerat/Material

Umfang
Medieninhalte

Bekanntheit
Medium

Merkmale der Aufgabeninhalte

Lebensweltbezug

Abstraktheit

Merkmale der Bearbeitungsanforderungen

Kognitiver Prozess
Wissensdimension

Format d. Produkts

Art d. Produkts

Reflexions-/
Auswertungs-
funktion

X

o

X -

X

X =

signifikante

Varianzanalyse

(Signifikanzniveau

5

%;

bei

Verletzung

der

Varianzhomogenitdtsvoraussetzung geméaf Levene-Test herabgesetzt auf 1 %, s. Biithner & Ziegler, 2009,
S. 369f); o = gemafl Post-Hoc-Tests mindestens ein signifikanter Mittelwertunterschied zwischen

einzelnen

Auspréagungsstufen

(Testverfahren

bei

Varianzheterogenitat:

Games

Varianzhomogenitét: Bonferroni); - = keine signifikanten Mittelwertunterschiede

Howell;

bei
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Diese Auspragung umfasst neben Anschauungsgegenstinden zum Beispiel auch Audio-
Abspielgerdte, was auch die leichte Tendenz zur hoheren on task-Rate bei der
Verwendung von Horbeispielen im Merkmal ,Medien: Darstellungsform* erklart, die
allerdings nur bei der Untergruppe der Schiiler mit nicht-deutschsprachigem
Hintergrund signifikant wird (Mrex: = 88,06 %; Mabbildungen = 86,43 %; MHusrbeispiel = 91,08
%; Mkombination = 81,03 %). Die fiir die Mediengerdte und -materialien gefundene
Mittelwertdifferenz zieht sich hingegen durch die Mehrzahl der Teilgruppen der
Schiilerstichprobe, bis auf die Schiiler mit deutschsprachigem Hintergrund und die im
Klassenvergleich leistungsstarken und leistungsschwachen Schiiler, wobei der Effekt
besonders deutlich bei den Schiilern mit nicht-deutschsprachigem Hintergrund
hervortritt (F;129) = 2,96; p < 0,05; n? = 0,08). Dieser differenzielle Effekt ist zunachst
schwierig zu erklaren, konnte aber als Hinweis genommen werden fiir weitergehende
Untersuchungen, in denen - etwa aus Perspektive der Fachdidaktik - die Inhalte der
Lehrbiicher und der ,anderen“ Darstellungen genauer verglichen und zum
Sprachhintergrund der Schiiler in Beziehung gesetzt werden. Im Hinblick auf den Aspekt
der Bekanntheit des verwendeten Mediums ist als nadchstes festzustellen, dass Aufgaben
mit einer bereits zuvor eingefilhrten Mediengrundlage mit einer etwas geringeren
durchschnittlichen on task-Rate einhergehen als solche mit simultan eingefiihrtem oder
auch angekiindigtem Medium; allerdings zeigt sich dieser Effekt alleine bei den Schiilern
im Leistungsmittelfeld (F3;131) = 4,87; p < 0,01; n2 = 0,10) und anndhernd auch bei den
Madadchen, sodass er allenfalls als leichte Tendenz gewertet werden kann. Zudem ist die
vergleichsweise geringe Haufigkeit einer Auspragungsstufe (,Medium angekiindigt” = 7)
zu beachten. Insgesamt konnen die Ergebnisse zum Medieneinsatz mit Blick auf das
QAIT-Modell effektiven Unterrichts von Slavin (1994) als Effekte einer Interessantheit
der Darstellungen durch die Lehrkraft gelesen werden, die zum Anreizwert des
Unterrichts und damit der Foérderung der individuellen Beteiligungsbereitschaft der
Schiiler beitragen. Im Bereich der Aspekte, die die Einfiihrung und Prasentation der

Aufgabe betreffen, sind dartber hinaus allerdings keine weiteren Effekte festzustellen.

Im Bereich der Aufgabeninhalte liegen kaum nennenswerte, bzw. im Falle des
Lebensweltbezugs der Aufgabeninhalte unklare Ergebnisse vor. Eben jenes Merkmal
lasst nur flr einzelne Untergruppen der Schiilerstichprobe Unterschiede der on task-
Raten in Abhdngigkeit von dessen Auspragungen erkennen: Bei Schiillern mit nicht-

deutschsprachigem Hintergrund, Madchen und Schiilern im Leistungsmittelfeld fallt die
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on task-Rate bei Aufgaben ohne Lebensweltbezug signifikant hoher aus als bei Aufgaben
mit konstruiertem Lebensweltbezug - ein Ergebnismuster, welches sich in dieser
Kombination nur schwierig interpretieren lasst. Wahrend nach Slavin eben jene
Herstellung von Beziigen der Unterrichtsinhalte zur Alltagswelt der Schiiler allgemein
positiv auf die Schiilerbeteiligung wirken sollte, da sie die subjektiv wahrgenommene
Sinnhaftigkeit der Unterrichtsinhalte steigern (ebd.), kann an dieser Stelle nicht von
einem solchen Effekt gesprochen werden. Forschungsergebnisse, die deutliche Einfliisse
des Lebensweltbezugs der Inhalte auf das student engagement belegen (z.B. Lam, Wong,
Yang & Liu, 2012; Marks, 2000; im Uberblick Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004; vgl.

auch Kap. 2.3.2), finden an dieser Stelle auch keine Bestatigung.

Hinsichtlich der Aufgabenmerkmale, die die Anforderungen der Aufgabenbearbeitung
beschreiben, ist lediglich fiir die Art des geforderten Produkts ein Einfluss auf das
Schiilerbeteiligungsverhalten erkennbar. Demnach zeigt sich in der gesamten
Stichprobe eine deutlich h6éhere on task-Rate, wenn von den Schiilern ,,andere Produkte”
(z.B. der Vollzug von Bewegungen wie Handzeichen oder Bewegungen im Raum) zu
erbringen sind, als im Falle der librigen Kategorien (Msprache = 86,33 %; Mschrite = 81,41
%; Mkombination = 90,97 %; Mandere = 97,31 %). Der Effekt ist in allen Teilgruppen zu
finden, allerdings muss dieses Ergebnis vor dem Hintergrund méglicher Verzerrungen
durch eine stark ungleichmafdige Haufigkeitsverteilung der Auspragungsstufen gesehen

werden (Sprache: 119, Schrift: 4, Kombination: 2; andere Produkte: 6).

Das Aufgabenmerkmal, welches die starksten Effekten auf die gleichzeitige on task-Rate
zeigt, zugleich aber ebenfalls von Verzerrungen der zugrunde liegenden
Haufigkeitsverteilungen betroffen ist, ist die Reflexions- bzw. Auswertungsfunktion in
Bezug auf zuriickliegende Aufgaben. Demgemafd ist bei der Besprechung von
Hausaufgaben eine um mehr als 10 % niedrigere on task-Rate festzustellen als bei
neuen, flir sich stehenden Aufgaben oder auch der Besprechung von bereits
zuriickliegenden Unterrichtsaufgaben (Mgeine Refl./ausw. = 87,74 %; MRefl./Aus. Unterrichtsaufgabe =
88,94 %; MgRefl/Ausw Hausaufgabe. = 76,39 %; F(2;134 = 4,99; p < 0,01; n2 = 0,07). Bei
Betrachtung der Untergruppen der Schiilerstichprobe differenziert sich dieser
allgemeine Effekt scheinbar aus, indem die Mittelwertvergleiche nur noch fiir Schiiler
mit nicht-deutschsprachigem Hintergrund, Madchen und Schiiler auf mittlerem
Leistungsniveau signifikant ausfallen; die allgemeine Tendenz des Ergebnisses bleibt

jedoch in allen Gruppen erkennbar. Als Einschrankung dieses Befunds muss wie bereits
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angedeutet bertcksichtigt werden, dass von den insgesamt neun beobachteten
Aufgaben mit Auswertungsfunktion in Bezug auf eine Hausaufgabe fiinf in jener
Unterrichtsstunde festzustellen waren, die die niedrigste on task-Rate aller
Unterrichtsstunden aufweist (E 1003, vgl. Kap. 7.2.2, Tab. 10). Aufgrund der damit
verbundenen Gefahr moglicher Verzerrungen sollte dieses Ergebnis nicht

liberinterpretiert werden.

Zusammenfassend bleibt an diesem Punkt festzuhalten, dass nur bei einigen der
untersuchten Aufgabenmerkmalen Einfliisse auf das gleichzeitige Beteiligungsverhalten
der Schiiler erkennbar sind, wobei nicht alle diese Effekte gleichermafien deutlich
hervortreten oder in gleicher Weise fiir alle Teilgruppen der Schiiler gelten. Zudem ist
die Interpretierbarkeit einiger Effekte eingeschrankt durch verteilungsbedingte
Verzerrungen. In der Zusammenschau scheint der relevanteste und am deutlichsten
erkennbare Befund im Einfluss des verwendeten Mediums zu bestehen. Es ist jedoch in
Betracht zu ziehen, dass die Perspektive auf isolierte Wirkungen der einzelnen
Aufgabenmerkmale Effekte aufder Acht lasst, die durch das Zusammenspiel von

Aufgabeneigenschaften zustande kommen.

Interaktionseffekte zwischen Aufgabenmerkmalen auf die gleichzeitige on task-Rate: Um
mogliche  Wechselwirkungen verschiedener Aufgabeneigenschaften auf das
Beteiligungsverhalten der Schiiler zu untersuchen, wurden daher zusatzlich
mehrfaktorielle Varianzanalysen durchgefiihrt, in denen die Aufgabenmerkmale als
unabhidngige Variablen kombiniert und deren gemeinsamer bzw. wechselseitiger
Einfluss auf die abhadngige Variable, die zeitgleiche on task-Rate gepriift wurde. Folglich
sind an diesem Punkt die so genannten Interaktionseffekte von besonderem Interesse,
da diese anzeigen, inwiefern die Einfliisse der unabhdngigen Variablen nicht additiv
bzw. bildlich gesprochen ,nebeneinander her“ wirken, sondern unter bestimmten
Auspragungskombinationen Wechselwirkungen entfalten (vgl. Bortz, 2010; Bortz &
Doring, 2006). Wahrend bei dieser Verfahrensweise prinzipiell eine unendliche Anzahl
miteinander kombinierter unabhangiger Variablen moglich ist, wird aus Griinden der
plausiblen Interpretierbarkeit der Interaktionseffekte und mit Blick auf die Qualitat der
statistischen Priifung im Verhéltnis zum Informationsgewinn durch die Hinzunahme

von Faktoren empfohlen, sich auf zweifaktorielle Modelle zu beschranken (ebd.). Die
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Daten der vorliegenden Stichprobe wiirden zudem keine drei- oder mehrfaktoriellen
Modelle erlauben, weil aufgrund der Haufigkeitsverteilungen in vielen Fallen nicht die
notwendige Voraussetzung der vollstindigen Kombinierbarkeit aller Faktorstufen
gegeben ware. Daher wurde in diesem Schritt eine Serie zweifaktorieller, univariater
Varianzanalysen durchgefiihrt, in der alle Aufgabenmerkmale in getrennten Paarungen
miteinander kombiniert und in ihrem Einfluss auf die zeitgleiche on task-Rate gepriift
wurden. Aufgrund der daraus resultierenden hohen Komplexitat an Tests wurde an
dieser Stelle keine Differenzierung nach Untergruppen der Schiilerstichprobe
vorgenommen. Das bedeutet, im Vergleich zu den zuvor berichteten Ergebnissen dieses
Abschnitts (Tab. 21 & 22) beriicksichtigen die Priifungen an dieser Stelle nur allgemeine,
d.h. fir die gesamte Schiilerstichprobe feststellbare Effekte. Um mdgliche
Wechselwirkungen zwischen qualitativen und quantitativen Eigenschaften der
Aufgaben berticksichtigen zu koénnen (vgl. Kap. 3, Kap. 6.7.2), wurden in diesen
Auswertungsschritt auch die Aspekte des Zeitumfangs der Aufgaben einbezogen. Dazu
wurden die intervallskalierten Zeitmerkmale mittels Perzentilgruppenbildung in

dreistufige, kategoriale Variablen transformiert.

Auf eine umfassende Darstellung der Ergebnisse kann aus zwei Griinden verzichtet
werden: Zum einen replizieren die auf die Wirkungen der Einzelmerkmale
zuriickgehenden Haupteffekte die bereits zuvor berichteten Ergebnisse, zum anderen ist
insgesamt nur ein signifikanter Interaktionseffekt zu verzeichnen5!: Zwischen den
beiden Aufgabenmerkmalen ,Abstraktheit der Aufgabeninhalte“ und ,Format des
geforderten Produkts” besteht eine hoch signifikante Wechselwirkung von mittlerer bis
hoher Stirke (F4109) = 4,17; p < 0,01; n2 = 0,13). Demnach fallt bei Aufgaben mit
konkreten Inhalten (z.B. beobachtbare Ereignisse des Alltags) die Hohe der on task-Rate
unter der Bedingung ,Erzeugung eines Produkts mittels Verarbeitung von Vorgaben®
hoch (90,04 %), unter der Bedingung ,Eigenkonstruktion eines Produkts mit
eingeschranktem Umfang“ hingegen niedrig (77,29 %) aus. Sind den Schiilern also
Begriffe oder Abbildungen zu greifbaren Aspekten des alltdglichen Lebens vorgegeben,
ist die Beteiligung allgemein hoher, als wenn sie eigenstiandig eine kurze Antwort zu

solchen Aspekten formulieren miissen. Eine Beeintrachtigung von Haupteffekten

51 Bei den beiden Merkmalen ,Format und ,Art des geforderten Produkts“ war eine Testung der
Wechselwirkung nicht moglich, weil sich aufgrund der Zellenbesetzungen in der Kreuztabellierung zu
wenige der Auspragungsstufen ausreichend miteinander kombinieren liefRen.
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besteht durch diesen Befund nicht, da die beiden Merkmale fiir sich genommen keine

bedeutsamen Einfliisse auf die gleichzeitige on task-Rate zeigen (s. Tab. 22).

Die Prifung moglicher Wirkungen von  Auspriagungskombinationen der
Aufgabenmerkmale auf das Beteiligungsverhalten der Schiiler liefert somit keine
weiterfiihrenden Erkenntnisse. Selbst unter Einbezug der Merkmale des Zeitumfangs
konnten in diesem Schritt keine bedeutsamen Interaktionseffekte verzeichnet werden.
Damit ist fiir diesen Abschnitt insgesamt festzuhalten, dass bei Betrachtung der
Einzelaufgabe - sozusagen auf der Mikroebene des Unterrichts - kaum Einfliisse der
unterschiedlichen Aufgabeneigenschaften auf das Beteiligungsverhalten der Schiiler
erkennbar sind. Im nachsten Schritt wird daher der Frage nachgegangen, ob die
Einfliisse von Aufgaben weniger in der ,Sofortwirkung“ zu suchen sind als im

summativen Zusammenwirken der stundenspezifischen Aufgabenabfolge.

7.4.2 Stundenspezifische Variabilitdt der Aufgaben und durchschnittliche on task-

Rate der Unterrichtsstunde

Ziel dieses Auswertungsschrittes ist es, das Aufgabenangebot einer Unterrichtsstunde
als Ganzheit zu betrachten und auf dieser Basis Zusammenhdnge zu den
stundenspezifischen on task-Raten zu priifen. Zur Beschreibung des Aufgabengefiiges
auf Stundenebene werden die unter Kap. 7.3.3 beschriebenen Indikatoren
herangezogen, welche auf wunterschiedliche Weise die Variabilitit der
Aufgabenmerkmale iiber den Zeitverlauf der Unterrichtsstunde hinweg abbilden.
Zusatzlich werden zur Beriicksichtigung von Zeiteffekten die Komponenten des
zeitlichen Umfangs der Aufgaben (im Stundendurchschnitt) und als Kennzeichen der
Grundstruktur des stundenspezifischen Aufgabenangebots die Anzahl an Aufgaben

berticksichtigt.

Als statistisches Verfahren der Zusammenhangspriifung wurde aufgrund von
Abweichungen der zu korrelierenden Variablen von der Normalverteilung die
Rangkorrelation nach Spearman (Koeffizient rs) genutzt (vgl. Bithner & Ziegler, 2009;
Leonhart, 2004). Bei Aufgabenmerkmalen mit einer zu hohen Anzahl an Verbundrangen
(> 20 % der Rangplatze, s. Bortz, 2010, S. 179) wurde die von Bortz (ebd.) und Leonhart

(2004, S. 208) vorgeschlagene, modifizierte Berechnung von rs angewendet. Wegen der
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Stichprobengrofde (n = 16 Unterrichtsstunden) wird nachfolgend unter Auslassung der
Ergebnisse der Signifikanzprifungen nur die Hohe der Koeffizienten berichtet und

interpretiert (vgl. Bithner & Ziegler, 2009).

Tab. 23 zeigt die Zusammenhdnge zwischen den Indikatoren der Variabilitit der
Aufgabenmerkmale auf Stundenebene und der stundenspezifischen on task-Rate,
letztere auch hier dargestellt fiir die gesamte Schiilerstichprobe und die
unterschiedlichen Teilgruppen. Dabei wird ersichtlich, dass sich die auf Ebene der
Gesamtgruppe (,Alle Schiiler”) erkennbaren Zusammenhadnge in den verschiedenen
Untergruppen teilweise deutlich ausdifferenzieren, wie etwa im Falle des Merkmals
,oprache der Einfiihrung und Prasentation der Aufgabe“ (Alle Schiiler: rs = -0,20;
Umgangssprache in der Familie ,D “: rs = 0,19; Umgangssprache in der Familie ,nicht D “:
rs = -0,15). Um solche differenziellen Effekte besser identifizieren zu konnen und in der
Ergebnisbeschreibung berticksichtigen zu konnen, wurde zusatzlich ein Vergleich der
Korrelationskoeffizienten  innerhalb der unterschiedlichen Kategorien zur
Unterscheidung der Schiiler vorgenommen. Abgebildet werden die Differenzen mithilfe
der Effektgrofde q, welche auf Basis von Z-standardisierten Korrelationskoeffizienten die
Beurteilung der Auspragungen paarweiser Korrelationsdifferenzen erlaubt (Biihner &
Ziegler, 2009, S. 609)>2. Die auf diese Weise berechneten Korrelationsdifferenzen (s.
Tab. 24) sollen bei der Beschreibung der Zusammenhange zwischen den Indikatoren der
Variabilitat der Aufgabenmerkmale auf Stundenebene und der stundenspezifischen on

task-Rate berticksichtigt werden.

52 Nach Rasch, Friese, Hofmann und Naumann (2010, S. 129) ist Fishers Z-Transformation von
Korrelationskoeffizienten auch zulassig fiir die Rangkorrelation nach Spearman.
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Tab. 23: Zusammenhinge (Rangkorrelation Spearman) zwischen Indikatoren stundenspezifischer
Variabilitit der verschiedenen Aufgabenmerkmale und der stundenweise durchschnittlichen on task-Rate

(aller Schiiler und unterschiedlicher Teilgruppen der Schiilerstichprobe)

on task-Rate

Untergruppen
o Al}e Umgangssprache Leistungsniveau im
Variabilitats- Schiiler i. d. Familie Geschlecht Klassenvergleich
indikatoren der
Aufgabenmerkmale D nicht D m w niedrig  mittel hoch
Merkmale der Einfiihrung und Prdsentation der Aufgabe
Sprache
Variationsbreite -0,20 0,19 -0,15 -0,22 -0,02 -0,30 0,08 -0,10
Gleichformigkeit 0,32 -0,24 0,28 0,33 0,10 0,37 0,14 0,06
Wechselhaftigkeit -0,29 0,07 -0,23 -0,31  -0,07 -0,37 -0,15 0,04
Verbaler Umfang
Variationsbreite 0,21 0,25 0,21 0,18 0,37 0,10 0,21 0,53
Gleichformigkeit -0,41 0,02 -0,35 -0,36  -0,29 -0,29 -0,39 -0,45
Wechselhaftigkeit 0,14 -0,11 0,21 0,00 0,27 0,03 0,30 0,22
Anzahl Hilfestellungen
Variationsbreite A - - - - - - - -
Gleichformigkeit -0,13 -0,41 0,03 -0,05  -0,16 -0,07 -0,15 -0,18
Wechselhaftigkeit -0,20 -0,30 -0,04 -0,25  -0,05 -0,19 -0,08 0,15
Medien: Darstellungsform
Variationsbreite 0,15 0,50 0,18 0,08 0,31 0,07 0,20 0,37
Gleichformigkeit -0,11 -0,58 -0,16 -0,06 -0,36 -0,11 -0,10 -0,28
Wechselhaftigkeit -0,09 0,18 -0,01 -0,22 0,09 -0,19 -0,05 0,30
Medien: Gerat/Material
Variationsbreite 0,22 -0,04 0,31 0,20 0,32 0,23 0,13 0,27
Gleichformigkeit -0,27 -0,42 -0,37 -032  -0,39 -0,34 -0,22 -0,21
Wechselhaftigkeit 0,01 0,06 0,17 -0,02 0,18 -0,05 0,12 0,24
Umfang Medieninhalte
Variationsbreite -0,09 -0,21 -0,16 -0,13  -0,26 -0,08 0,00 -0,05
Gleichformigkeit -0,20 -0,34 -0,13 -022 -0,11 -0,16 -0,28 -0,18
Wechselhaftigkeit -0,02 -0,16 0,02 0,03 -0,10 0,03 0,09 0,04
Merkmale der Aufgabeninhalte
Lebensweltbezug
Variationsbreite 0,20 0,20 0,17 0,00 0,29 0,15 0,25 0,23
Gleichférmigkeit -0,03 -0,32 -0,07 0,10 -0,16 0,02 -0,13 -0,17
Wechselhaftigkeit -0,15 0,04 -0,13 -0,26  -0,04 -0,18 -0,04 0,11
Abstraktheit
Variationsbreite -0,03 0,24 -0,13 -0,15  -0,13 -0,19 0,23 -0,11
Gleichformigkeit -0,26 -0,27 -0,22 -0,09 -0,20 -0,11 -0,54 0,12
Wechselhaftigkeit 0,27 0,08 0,20 0,10 0,15 0,08 0,56 -0,01
Merkmale der Bearbeitungsanforderungen
Kognitiver Prozess
Variationsbreite 0,24 0,19 0,21 0,15 0,19 0,21 0,41 0,13
Gleichformigkeit -0,18 -0,17 -0,07 -0,12  -0,03 -0,15 -0,20 -0,17
Wechselhaftigkeit 0,25 0,29 0,24 0,23 0,22 0,18 0,42 0,33

- Fortsetzung der Tabelle s. nachste Seite -
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- Fortsetzung von Tab. 23 -

on task-Rate

Untergruppen
Alle Umgangssprache Leistungsniveau im
Variabilitats- Schiiler i. d. Familie Geschlecht Klassenvergleich
indikatoren der
Aufgabenmerkmale D nicht D m w niedrig  mittel  hoch
Merkmale der Bearbeitungsanforderungen (Fortsetzung)
Wissensdimension
Variationsbreite 0,24 0,17 0,15 0,19 0,27 0,08 0,20 0,45
Gleichformigkeit -0,08 -0,33 0,04 -0,01  -0,09 0,09 -0,14 -0,29
Wechselhaftigkeit 0,37 0,51 0,31 0,36 0,43 0,28 0,44 0,47
Format d. Produkts
Variationsbreite 0,27 0,35 0,26 0,37 0,19 0,18 0,38 0,37
Gleichférmigkeit -0,19 -0,53 -0,09 -0,20 -0,22 -0,04 -0,24 -0,33
Wechselhaftigkeit 0,27 0,24 0,26 0,29 0,23 0,12 0,40 0,44
Art d. Produkts
Variationsbreite -0,12 0,20 -0,13 -0,10 0,10 -0,14 -0,15 -0,01
Gleichformigkeit -0,09 -0,66 -0,01 -0,16  -0,21 -0,13 0,02 -0,12
Wechselhaftigkeit 0,04 0,59 0,02 0,06 0,22 -0,04 0,17 0,01
Reflexions-/Auswertungsfunktion
Variationsbreite -0,05 -0,55 -0,02 -0,07 0,00 0,02 -0,13 0,02
Gleichférmigkeit 0,07 0,25 0,11 0,02 0,09 -0,07 0,32 -0,16
Wechselhaftigkeit 0,11 -0,17 0,15 0,07 0,20 0,13 0,05 0,31
Merkmale des Zeitumfangs der Aufgaben
Dauer gesamt -0,24 -0,06 -0,27 -0,13 -0,22 -0,09 -0,46 -0,14
Dauer Stellung 0,27 0,17 0,15 0,27 0,27 0,36 0,01 0,09
Dauer Bearbeitung -0,31 -0,21 -0,30 -0,19 -0,31 -0,14 -0,53 -0,12
Aufgabenanzahl 0,13 -0,11 0,19 -0,04 0,18 -0,04 0,28 0,22

n = 16 Unterrichtsstunden; A keine Variationsbreite vorhanden fiir diese Variable (s. Kap. 7.3.3., Tab. 19)
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Tab. 24: Korrelationsdifferenzen (Betrag der Effektgrofde q) zwischen Untergruppen der Schiilerstichprobe,
bezogen auf Zusammenhinge zwischen Indikatoren stundenspezifischer Variabilitit der Aufgabenmerkmale
und der stundenweise durchschnittlichen on task-Rate (aller Schiiler und unterschiedlicher Teilgruppen der
Schiilerstichprobe)

Korrelationsdifferenzen

Leistungsniveau im

Klassenvergleich
Umgangssprache
Variabilititsindikatoren der Geschlecht i. d. Familie niedrig/ mittel/ niedrig/
Aufgabenmerkmale (m/w) (D/nicht D) mittel hoch hoch
Merkmale der Einfiihrung und Prdsentation der Aufgabe
Sprache
Variationsbreite 0,20 0,34 0,39 0,19 0,20
Gleichférmigkeit 0,25 0,53 0,25 0,08 0,33
Wechselhaftigkeit 0,25 0,31 0,23 0,19 0,43
Verbaler Umfang
Variationsbreite 0,21 -0,05 0,11 0,39 0,50
Gleichformigkeit 0,07 -0,39 -0,11 -0,07 -0,19
Wechselhaftigkeit 0,27 0,32 0,28 -0,08 0,20
Anzahl Hilfestellungen
Variationsbreite A - - - - -
Gleichférmigkeit -0,12 0,47 -0,08 -0,03 -0,11
Wechselhaftigkeit 0,20 0,27 0,11 0,23 0,34
Medien: Darstellungsform
Variationsbreite 0,24 0,37 0,13 0,19 0,32
Gleichformigkeit 0,32 0,82 0,02 0,19 0,17
Wechselhaftigkeit 0,32 0,19 0,15 0,36 0,51
Medien: Gerat/Material
Variationsbreite 0,13 0,37 0,10 0,14 0,04
Gleichférmigkeit 0,08 0,06 0,13 0,02 0,14
Wechselhaftigkeit 0,20 0,11 0,17 0,12 0,29
Umfang Medieninhalte
Variationsbreite -0,14 0,05 0,08 -0,05 0,03
Gleichférmigkeit 0,11 0,22 -0,12 0,11 -0,02
Wechselhaftigkeit -0,13 0,18 0,06 -0,05 0,01
Merkmale der Aufgabeninhalte
Lebensweltbezug
Variationsbreite 0,30 0,03 0,11 0,03 0,08
Gleichférmigkeit 0,26 0,26 0,15 0,04 0,19
Wechselhaftigkeit 0,22 0,17 0,14 0,15 0,28
Abstraktheit
Variationsbreite 0,02 0,38 0,42 0,34 0,08
Gleichférmigkeit 0,11 0,05 0,72 0,49 0,22
Wechselhaftigkeit 0,06 0,12 0,56 0,65 0,09
Merkmale der Bearbeitungsanforderungen
Kognitiver Prozess
Variationsbreite 0,04 0,02 0,22 0,30 0,08
Gleichformigkeit 0,09 0,10 0,05 0,03 0,02
Wechselhaftigkeit 0,01 0,06 0,26 0,10 0,16

- Fortsetzung der Tabelle s. nachste Seite -
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- Fortsetzung von Tab. 24 -

Korrelationsdifferenzen zwischen den Untergruppen

Leistungsniveau im

Klassenvergleich
Umgangssprache
Variabilititsindikatoren der Geschlecht i. d. Familie niedrig/ mittel/ niedrig/
Aufgabenmerkmale (m/w) (D/nicht D) mittel hoch hoch
Merkmale der Bearbeitungsanforderungen (Fortsetzung)
Wissensdimension
Variationsbreite 0,08 0,02 0,11 0,29 0,40
Gleichférmigkeit 0,07 0,38 0,22 0,16 0,39
Wechselhaftigkeit 0,08 0,24 0,18 0,04 0,23
Format d. Produkts
Variationsbreite 0,19 0,11 0,21 0,01 0,20
Gleichférmigkeit 0,03 0,50 0,20 0,09 0,30
Wechselhaftigkeit 0,06 0,02 0,31 0,05 0,36
Art d. Produkts
Variationsbreite 0,19 0,33 0,01 0,14 0,13
Gleichférmigkeit 0,04 0,80 0,16 0,14 0,02
Wechselhaftigkeit 0,16 0,65 0,21 0,16 0,05
Reflexions-/Auswertungsfunktion
Variationsbreite 0,06 0,64 0,14 0,14 0,00
Gleichformigkeit 0,08 0,15 0,40 0,50 0,10
Wechselhaftigkeit 0,13 0,47 0,08 0,27 0,19
Merkmale des Zeitumfangs der Aufgaben
Dauer gesamt 0,09 0,22 0,41 0,35 0,06
Dauer Stellung 0,01 0,02 0,37 0,08 0,29
Dauer Bearbeitung 0,13 0,09 0,73 0,72 0,02
Aufgabenanzahl 0,23 0,30 0,32 0,07 0,26

n = 16 Unterrichtsstunden; A keine Variationsbreite vorhanden fiir diese Variable (s. Kap. 7.3.3., Tab. 19)

Die Beschreibung der Ergebnisse erfolgt zunachst liber eine ausfiihrliche Betrachtung
der einzelnen Aufgabenmerkmale, bevor am Ende des Kapitels die erkennbaren

Ergebnismuster zusammenfassend dargestellt werden.

Beschreibung der Einzelergebnisse: Im Bereich der Merkmale zur Beschreibung der
Einfiihrung und Prasentation der Aufgabe zeigt sich zunachst, dass eine héhere

Variabilitat>3® der Sprachverwendung durch die Lehrkraft in den Aufgabenstellungen

53 Variabilitit* hier und im Folgenden als zusammenfassender Begriff fiir alle drei Indikatoren

(Variationsbreite, Gleichformigkeit, Wechselhaftigkeit, vgl. Kap. 7.3.3).
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allgemein leicht mit niedrigeren on task-Raten in den entsprechenden Stunden
zusammenhdngt, was fiir alle drei Variabilititsindikatoren in dhnlichem Ausmaf}
feststellbar ist (rsVariationsbreite = -0 20; rGleichformigkeit = () 3254; pWechselhaftigkeit = -() 29; s, Tab.
23). Dieser Effekt differenziert sich in den Untergruppen jedoch teilweise deutlich aus,
wie es die mittleren bis grofden Korrelationsdifferenzen>> zeigen: Wahrend sich das
Ergebnis bei Schiilern mit nicht-deutscher Familiensprache in etwas abgeschwachter
Form wiederfindet, zeigen Schiiler mit deutscher Familiensprache eher die gegenlaufige
Zusammenhangstendenz (q = 0,31 - 0,53; s. Tab. 24); Schiiler mit niedrigem fachlichen
Leistungsstand indessen zeigen den allgemeinen Effekt gegeniiber den Schiilern im
Leistungsmittelfeld und im oberen Leistungsbereich in deutlich héherer Intensitat (q =
0,23 - 0,43). Dieses Ergebnis scheint insofern bemerkenswert, dass bedingt durch die
Haufigkeitsverteilung der Auspragungen dieses Merkmals (s. Kap. 7.3.2, Tab. 15) eine
hohere Variabilitdt mit einem hoheren Anteil an Aufgabeneinfithrungen auf Deutsch
einhergeht und man auf Seiten der leistungsschwachen Schiiler bei deutschsprachig
formulierten Aufgabenstellungen eher hohere Beteiligungen erwarten wiirde, da sie

moglicherweise besser verstehen, was von ihnen gefordert wird.

Der verbale Umfang der Aufgabenstellungen zeigt bei héherer Variationsbreite und
geringerer Gleichformigkeit der Auspragungen in einer Stunde durchschnittlich hohere
on task-Raten, und dies in leichtem bis mittlerem Ausmafd (rsVariationsbreite = (27;
rsGleichformigkeit = -(), 41; s. Tab. 23). Weniger von Bedeutung scheint es aber zu sein, wie oft
der Umfang der verbalen Ausfiihrungen durch die Lehrkraft von Aufgabe zu Aufgabe
variiert wird (rgWechselhaftigkeit = () 14). Die teilweise mittleren bis grofien
Korrelationsdifferenzen zwischen den Schiileruntergruppen (s. Tab. 24) lassen nur bei
der Einteilung in fachbezogene Leistungsstinde ein klares Muster erkennen: Je hoher
das fachliche Leistungsniveau der Schiiler, desto stirker fallt der Zusammenhang

zwischen der Variabilitat dieses Aufgabenmerkmals und dem Beteiligungsverhalten aus.

Hinsichtlich der Anzahl an Hilfestellungshinweisen der Lehrkraft in den

Aufgabenstellungen ist auf Ebene der gesamten Schiilerstichprobe eine schwache

54 Unterschiedliche Korrelationsrichtungen aufgrund negativer Wirkrichtung des
Gleichférmigkeitsindikators (vgl. Kap. 7.3.3).

55 Konventionen zur Interpretation der Effektstirke von Korrelationsdifferenzen: q = 0,10 = gering; q =
0,30 > mittel; g = 0,50 - grof3 (Cohen, 1988, zitiert nach Bithner & Ziegler, 2009, S. 609f.)
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Korrelation im Bereich der stundenspezifischen Wechselhaftigkeit zu finden
(rsWechselhaftigkeit = - 20; Tab. 23). Der Zusammenhang tritt jedoch bei den Schiilern mit
deutscher Umgangssprache in der Familie etwas deutlicher hervor (rsWechselhaftigkeit =
0,30), was auch fiir den Indikator der Gleichformigkeit gilt (rsGleichformigkeit = (,41). Diese
Ergebnisse bedeuten, dass die on task-Rate besonders bei diesen Schiilern tendenziell
niedriger ausfillt, wenn die Anzahl an Hilfestellungshinweisen in den
Aufgabenstellungen im Stundenverlauf des Ofteren wechselt, aber auch wenn eine

Auspragungsstufe in der Stunde besonders dominiert - ein insgesamt unklares Ergebnis.

Bei den Darstellungsformen der verwendeten Medien bleiben allgemeine Effekte fiir die
gesamte Schiilerstichprobe aus (Korrelationseffizienten auf Ebene ,alle Schiiler”: rs = -
0,09 bis 0,15; s. Tab. 23). Allerdings sind deutliche Korrelationsdifferenzen in allen
Personenunterkategorien festzustellen (q = 0,24 - 0,82; s. Tab. 24). Eine hohere
Variabilitat der medienbasierten Darstellungen hangt demnach besonders bei Schiilern
mit deutschsprachigem Hintergrund (rsVariationsbreite = () 50; rGleichformigkeit = () 58),
Madchen (rsVariationsbreite= () 31; pgGleichformigkeit = -(),36) und Schiilern mit hohem fachlichem
Leistungsstand (rsVariationsbreite = () 37, p.Gleichformigkeit = -(), 28) mit hoheren on task-Raten
zusammen (Tab. 23). Die Werte des Wechselhaftigkeitsindikators weichen von diesem

Differenzierungsmuster ab und fallen insgesamt auch etwas schwacher aus.

Ein weiteres Kennzeichen des Medieneinsatzes, die als Trager fungierenden Gerate bzw.
Materialien, lasst flir zwei der drei Variabilitatsindikatoren einen Effekt auf allgemeiner
Ebene erkennen, welcher zwar eher schwach ausfallt (rsVariationsbreite = () 22 pGleichformigkeit
= -0,27), sich aber bei leicht variierender Zusammenhangsstirke durch fast alle
Untergruppen der Schiilerstichprobe zieht. Demzufolge ist die durchschnittliche on task-
Rate einer Stunde tendenziell hoher, wenn mehr unterschiedliche Grate und Materialien
eingesetzt und iliber den Unterrichtsverlauf hinweg oftmals variiert werden.
Nennenswerte Korrelationsunterschiede zwischen Untergruppen lassen sich dabei nur
im familidren Sprachhintergrund erkennen: Bezogen auf den Indikator Variationsbreite
trifft der gefundene Zusammenhang nicht auf Schiiler mit deutschsprachigem
Hintergrund zu, dafiir aber umso stiarker auf Schiiler mit nicht-deutschsprachigem
Hintergrund (rsVariationsbreite = -(0,04/0,31; q = 0,37; s. Tab. 23 und 24). Dieser Befund
schlief3t an die Ergebnisse auf Verlaufsebene des Unterrichts an (Kap. 7.4.1), wo
bedeutend niedrigere on task-Raten beim Einsatz des Lehrbuchs belegt werden und sich

auch dieser Effekt besonders stark bei eben jener Schiilergruppe zeigt (vgl. Tab. 22).
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Abgesehen davon deuten die insgesamt kaum nennenswerten Koeffizienten auf Seiten
des Indikators der Wechselhaftigkeit darauf hin, dass nicht das haufige Wechseln des
Mediums innerhalb einer Unterrichtsstunde von Bedeutung ist fiir das
Beteiligungsverhalten der Schiiler, sondern - mit Blick auf die Koeffizienten des
Indikators Gleichférmigkeit — eher die Vermeidung eines allzu dominanten Einsatzes
desselben Geradts oder Materials liber die Stunde hinweg. Abschliefiend ist zu den
Aspekten des Medieneinsatzes festzustellen, dass fiir den Umfang der Medieninhalte ein
auf allgemeiner Ebene schwacher (rsGleichformigkeit = -0 20; Tab. 23) und mit Blick auf
Schiiler mit deutschsprachigem Familienhintergrund (rsGleichformigkeit = () 34) und Schiiler
im Leistungsmittelfeld (rsGleichformigkeit = -( 28) etwas stirkerer Zusammenhang zum

Beteiligungsverhalten erkennbar ist.

Im Bereich der Merkmale zur Beschreibung der Aufgabeninhalte ist beziiglich der
Variationsbreite des Lebensweltbezugs ein geringer Zusammenhang zur
stundenspezifischen on task-Rate auf allgemeiner Ebene zu verzeichnen (rsGleichformigkeit =
0,20). Dieser Zusammenhang setzt sich in dhnlichem Ausmaf3 liber die Untergruppen
hinweg fort, wobei der Effekt bei den Mddchen etwas starker ausfallt als bei den Jungen
und dabei anndhernd ein mittleres Niveau erreicht (rsVariationsbreite = () 29 /0,00; q = 0,30).
Besonders bei Madchen ist demnach die on task-Rate in einer Stunde tendenziell hoher,
wenn in dessen Verlauf unterschiedliche Stufen des Lebensweltbezugs hergestellt
werden. Dieser Befund kann als Bestdtigung der Erkenntnisse auf Ebene des
Unterrichtsverlaufs (s. Kap. 7.4.1) gesehen werden, wo aufgezeigt wurde, dass die on
task-Raten bei Madchen wahrend Aufgaben ohne Lebensweltbezug signifikant hoher
ausfallen als bei Aufgaben mit konstruiertem Lebensweltbezug. Letzteres ist die
Auspragungsstufe mit der grofdten Auftretenshaufigkeit des Merkmals und damit
wahrscheinlich der Grund fiir den gefundenen Effekt an dieser Stelle, da eine hohe

Variationsbreite mit haufigeren Abweichungen von dieser Kategorie einhergeht.

Mit Blick auf die Abstraktheit der Aufgabeninhalte scheint die Variationsbreite hingegen
kaum relevant zu sein fiir das Beteiligungsverhalten der Schiiler in der Stunde, eine
geringere Gleichformigkeit und grofiere Abwechslung hingegen schon, zumindest in
mafligem Umfang und auf allgemeiner Ebene (rjGleichformigkeit = -( 26, roWechselhaftigkeit =
0,27). Dieser Zusammenhang differenziert sich jedoch bei Unterscheidung nach
Leistungsstand der Schiiler aus, das heifdt, Schiiler im Leistungsmittelfeld zeigen

deutlich stirkere Zusammenhéange als ihre Mitschiiler, wie die Korrelationsdifferenzen
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zeigen (q = 0,49 - 0,72; s. Tab. 24). Ahnliche differenzielle Effekte sind auch beim
ansonsten auf allgemeiner Ebene unauffilligen Indikator der Variationsbreite zu

erkennen.

Die zur Bearbeitung der Aufgaben notwendigen kognitiven Prozesse zeigen fiir die
gesamte Schiilerstichprobe mafdige Zusammenhdnge zur on task-Rate, und zwar
hinsichtlich ihrer Variationsbreite (rsVariationsbreite = (24 s, Tab. 23) und der
Wechselhaftigkeit (rsWechselhaftigkeit = (0 25). Eine groflere Vielfalt und haufigere
Abwechslung der kognitiven Prozesse hdangt demnach tendenziell mit einer hoheren on
task-Rate zusammen. Trotz variierender Starke der Auspragung (z.B. Schiiler auf
mittlerem Leistungsniveau: rsVariationsbreite = () 47; Jungen: r,Variationsbreite = () 15) [asst sich
dieser Zusammenhang als allgemeiner Effekt fiir alle Personengruppen bezeichnen. Der
Gleichférmigkeitsindikator zeigt an dieser Stelle keine Korrelationen nennenswerten
Ausmafies. Das deutet darauf hin, dass die Abwechslung und Vielfalt der zur
Bearbeitung notwendigen kognitiven Prozessen im Stundenverlauf eine grofiere Rolle
spielt fiir das Schiilerbeteiligungsverhalten als die besondere Gewichtung eines

bestimmten kognitiven Prozesses im Unterrichtsverlauf.

Die zur Bearbeitung notwendigen Wissensdimensionen geben hinsichtlich der
Korrelationswerte der unterschiedlichen Variabilitdtsindikatoren ein dhnliches Bild ab
wie die kognitiven Prozesse: Auch hier sind auf allgemeiner Ebene geringe bis mittlere
Zusammenhdnge zwischen der Variationsbreite (rgVariationsbreite = ()24) und der
Wechselhaftigkeit =~ (rsWechselhaftigkeit = (,37)  des  Merkmals und dem
Schiilerbeteiligungsverhalten zu finden; ebenso wie bei den kognitiven Prozessen hangt
demzufolge eine groflere Vielfalt und grofdere Anzahl an Wechseln der Auspragungen
mit hoheren stundenspezifischen on task-Raten zusammen. Im Unterschied zu den
kognitiven Prozessen, wo die Schiiller im Leistungsmittelfeld die grofdten
Zusammenhinge aufweisen, sind es hier allerdings die Schiiler auf hohem
Leistungsniveau, die deutlich hohere Korrelationen erkennen lassen als die anderen
beiden Leistungsgruppen - fachlich stiarkere Schiiler sprechen somit scheinbar etwas
starker auf die Variabilitat der geforderten Wissensarten in einer Unterrichtsstunde an.
Daneben sind bei diesem Aufgabenmerkmal weitere differenzielle Effekte in
Abhangigkeit vom familidren Sprachhintergrund zu verzeichnen: Schiiler mit
deutschsprachigem Familienhintergrund zeigen grofiere Zusammenhdnge zur on task-

Rate als jene Schiiler mit nicht-deutscher Familiensprache.
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Auch bei dem Aufgabenmerkmal ,Format des geforderten Produkts® (d.h. der
Verarbeitung von Vorgaben, eingeschriankter oder erweiterter Eigenkonstruktion) sind
mafdige Zusammenhidnge auf Ebene der gesamten Schiilerstichprobe (rsVariationsbreite =
0,27; rgGleichformigkeit — () 27, p Wechselhaftigkeit = () 27) zu konstatieren. Das heifdt, insbesondere
eine grofiere Variationsbreite und haufigere Wechsel des geforderten Produktformats
hangen leicht mit hoheren on task-Raten zusammen. Wahrend sich dieser Effekt auf
Seiten der Variationsbreite durch alle Personengruppen zieht, spaltet sich der
allgemeine Effekt des Indikators der Wechselhaftigkeit auf, wenn man die
unterschiedlichen Leistungsgruppen innerhalb der Klasse betrachtet: Schiiler mit
niedrigem Leistungsstand lassen den beschriebenen Zusammenhang in deutlich
geringerem Mafde erkennen als Schiiler auf mittlerem oder hohem Leistungsniveau
(rsWechselhaftigkeit = (0,12 /0,40/0,44). Diese Gruppendifferenz der Korrelationen ist auch
festzustellen im Bereich des Gleichformigkeitsindikators (rsGleichformigkeit = -0 04 /-0,24 /-
0,34). Ein deutlicher differenzieller Effekt ist liberdies bei der Personenunterscheidung
nach familidrem Sprachhintergrund zu registrieren (rGleichformigkeit = .0 53/-0,09; q =
0,50). Demnach zeigen besonders Schiiler im mittleren und oberen Leistungsbereich
und mit deutschsprachigem Familienhintergrund hohere on task-Raten in
Unterrichtsstunden mit grofderer Variabilitat des geforderten Produktformats. An dieser
Stelle fallt auf, dass die drei zuletzt beschriebenen Aufgabenmerkmale (kognitive
Prozesse, Wissensdimensionen und gefordertes Produktformat) insofern &hnliche
Ergebnismuster zeigen, dass jeweils auf Ebene der gesamten Schiilerstichprobe die
stundenspezifische Variationsbreite und Wechselhaftigkeit des Merkmals mafiig bis
mittelstark mit hoheren on task-Raten zusammenhdngt, wobei sich diese
Zusammenhdnge bei einer Unterscheidung nach Leistungsgruppen und

Sprachhintergrund der Schiiler teilweise deutlich ausdifferenzieren.

Ein anderes Bild bietet sich bei der Art des geforderten Produkts (Sprache, Schrift,
Grafik, anderer Handlungsvollzug). Fur dieses Merkmal ist den
Korrelationskoeffizienten zufolge kein allgemeiner Effekt erkennbar (rs = -0,12 - 0,04,
Tab. 23), stattdessen sind teilweise starke differenzielle Effekte bei der
Personenunterscheidung nach familidrem Sprachhintergrund zu finden (q = 0,33 - 0,80,
Tab. 24). Schiiler mit deutschsprachigem Hintergrund zeigen hohere on task-Raten in
Unterrichtsstunden mit groflerer Variationsbreite und Wechselhaftigkeit und

niedrigerer Gleichformigkeit des geforderten Produkts (rVariationsbreite = (,20;



7. Ergebnisse 182

rsGleichformigkeit = -() 66; rsWechselhaftigkeit = () 59)  Schiiler mit nicht-deutschsprachigem
Hintergrund hingegen kaum (rsVariationsbreite = -, 13; rGleichformigkeit = -(,01; rWechselhaftigkeit =
0,02). Unter Beriicksichtigung der Verteilung der Auspragungsstufen dieses Merkmals
(vgl. Kap. 7.3.2, Tab. 15) und der gefundenen Effekte auf Ebene der Einzelaufgaben im
Unterrichtsverlauf (Kap. 7.4.1, Tab. 22) scheint es fiir das Beteiligungsverhalten dieser
Schiilergruppe von besonderer Bedeutung zu sein, dass das inhaltliche Geschehen
innerhalb des 6ffentlichen Unterrichts einer Unterrichtsstunde nicht monoton auf rein

verbale AufRerungen der Schiiler aufbaut.

Hinsichtlich der Reflexions- und Auswertungsfunktion der Aufgaben sind vereinzelte
Zusammenhidnge bzw. auch Korrelationsdifferenzen von nennenswertem Ausmafi in
den Schiileruntergruppen feststellbar, welche jedoch im Gesamtbild keine Systematik
erkennen lassen und von denen zusatzlich anzunehmen ist, dass sie durch ungleiche
Haufigkeitsverteilungen der Auspragungsstufen in den Klassen verzerrt sind (s.

Erlauterungen zu den Ergebnissen dieses Merkmals in Kap. 7.4.1).

Um neben den Indikatoren zur Abbildung verschiedener Aspekte der Variabilitat der
Aufgabenmerkmale in den Unterrichtsstunden mogliche Zeiteffekte des
stundenspezifischen Aufgabenangebots identifizieren zu koénnen, wurde auch der
Zeitumfang der Aufgaben, bzw. ihrer Teilkomponenten Stellung und Bearbeitung, in
Form des Stundenmittelwerts zur Berechnung der Zusammenhdnge herangezogen.
Dabei sind zwei allgemeine Effekte festzustellen: Wie die Ergebnisse zeigen, ist die
stundenspezifische on task-Rate tendenziell hoher bei langerer Durchschnittsdauer der
Aufgabenstellungen (rs = 0,27), aber auch bei kiirzerer durchschnittlicher
Bearbeitungszeit (rs = -0,31). Durch den hohen Anteil der Aufgabenbearbeitungszeit an
der Aufgabengesamtzeit (vgl. Kap. 7.3.2, Tab. 15) zeigen diese beiden Zeitkomponenten
ahnliche Werte. Der Befund auf Seiten der durchschnittlichen
Aufgabenbearbeitungsdauer bestdtigt die Ergebnisse auf Ebene der Einzelaufgaben
(Kap. 7.4.1, Tab. 21). Uberraschend ist jedoch, dass die zeitliche Linge der
Aufgabenstellungen im Stundendurchschnitt einen - immerhin anndhernd mittelstarken
- Zusammenhang erkennen lasst, auf Ebene der Einzelaufgabe jedoch nicht (vgl. Tab. 21:
Rangkorrelation Zeitumfang der Aufgabenstellung mit gleichzeitiger on task-Rate auf
allgemeiner Ebene: rs = 0,06; keine differenziellen Effekte in den Untergruppen der
Schiilerstichprobe). Im Hinblick auf die Ergebnisse dieses Abschnitts ist zu beachten,

dass sich die auf allgemeiner Ebene gefundenen Zusammenhidnge in den
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Leistungsgruppen innerhalb der Schiilerstichprobe ausdifferenzieren: Der Effekt
hoherer on task-Raten bei langerer Durchschnittsdauer der Aufgabenstellungen in einer
Stunde fallt bei Schiilern auf niedrigem Leistungsniveau mittelstark aus, bei den anderen
beiden Leistungsgruppen hingegen verschwindet der Zusammenhang (rs =
0,36/0,01/0,09, s. Tab. 23). Dies lasst sich dadurch begriinden, dass
leistungsschwachere Schiiler moglicherweise mehr Zeit brauchen, um zu verstehen, was
in der Aufgabe von Ihnen gefordert wird. Weiterhin zeigt der Blick auf die
Leistungsgruppen Korrelationsunterschiede hinsichtlich der Bearbeitungsdauer der
Aufgaben: Hierbei sind es hauptsachlich die Schiiler mit mittlerem Leistungsstand, die
bei langerer Durchschnittsdauer niedrigere on task-Raten erkennen lassen (rs = -0,14/-

0,53/-0,12).

Abschliefdend zeigt die Anzahl an Aufgaben pro Unterrichtsstunde insgesamt nur
schwache Zusammenhdnge zum Schiilerbeteiligungsverhalten in Form der
stundenspezifischen on task-Rate. Lediglich jene Schiiler mit mittlerem und hohem
fachlichem Leistungsstand zeigen mafdige bzw. mittlere positive Zusammenhange (rs =
0,28/0,22; Tab. 23), Schiiler mit niedrigem Leistungsniveau hingegen nicht (rs = -0,04;
Korrelationsdifferenz zu mittlerem und hohem Leistungsniveau: q = 0,32/0,26, Tab. 24).
Das bedeutet, Schiiler mit mindestens mittlerem Leistungsstand im Fach lassen
tendenziell mehr Beteiligungsverhalten erkennen, wenn in der Unterrichtsstunde mehr

Aufgaben gestellt werden.

Zusammenfassung der Ergebnisse dieses Abschnitts: In diesem Auswertungsschritt wurde
mit Blick auf die gesamte Unterrichtsstunde als Analyseeinheit gepriift, inwiefern
unterschiedliche Aspekte der stundenspezifischen Variabilitat der
Aufgabeneigenschaften mit der on task-Rate im Stundendurchschnitt zusammenhangen.
Dabei wurden neben der gesamten Schiilerstichprobe auch die anhand der
Personenmerkmale unterscheidbaren Schiileruntergruppen in den Blick genommen, um
allgemeine und differenzielle Effekte feststellen zu kénnen. Die in diesem Zuge
erzeugten Ergebnisse lassen unterschiedliche Ergebnismuster erkennen, die aufgrund
der Komplexitidt der Einzelbefunde nach folgender Systematik beschrieben werden: (1)

Vergleich der Aufgabenmerkmale und Merkmalsbereiche, (2) Betrachtung der
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Differenzen zwischen den Untergruppen der Schiilerstichprobe und (3) Ergebnismuster

zwischen den Variabilitatsindikatoren.
(1) Aufgabenmerkmale und Merkmalsbereiche

Unter Berticksichtigung der gesamten Schiilerstichprobe weisen viele der untersuchten
Aufgabenmerkmale in ihrer Variabilitit schwache bis mittlere Zusammenhénge (rs =
0,20 - 0,30) zur stundenspezifischen on task-Rate auf. Allerdings zeigt kaum ein
Aufgabenmerkmal durchgingig das gleiche Korrelationsmuster tiber alle Teilgruppen
der Schiiler hinweg, bei allenfalls geringen gruppenspezifischen Schwankungen der
Korrelationshohe. Dies lasst sich lediglich fiir die kognitiven Prozesse der Bearbeitung
und den inhaltlichen Umfang der verwendeten Medien behaupten. Wie an den
Korrelationsdifferenzen zwischen den Untergruppen (Tab. 24) und auch den
Korrelationskoeffizienten selbst (Tab. 23) abzulesen ist, ist die Mehrzahl der
Aufgabenmerkmale, die einen Zusammenhang auf Ebene der gesamten
Schiilerstichprobe aufweisen, bei Beriicksichtigung der Personenuntergruppen von
einer Ausdifferenzierung des allgemeinen Effekts betroffen (s. Sprache der Einfiihrung
und Prasentation, verbaler Umfang der Aufgabenstellung, Anzahl an
Hilfestellungshinweisen in der Aufgabenstellung, Lebensweltbezug und Abstraktheit der
Aufgabeninhalte, in der Bearbeitung geforderte Wissensdimension, Format und Art des
geforderten Produkts und mittlerer Zeitumfang der Aufgabenstellungen und -
bearbeitungen). Daneben sind bei zwei Aufgabenmerkmalen nur in einzelnen
Schiileruntergruppen nennenswerte Zusammenhdnge zu finden, ohne einen
Zusammenhang auf allgemeiner Ebene (Darstellungsform des Mediums, Anzahl an
Aufgaben in der Unterrichtsstunde). Mit Blick auf die {ibergeordneten
Merkmalsbereiche ldsst sich keine besondere Gewichtung der beschriebenen
Ergebnismuster erkennen, ebenso wenig hinsichtlich der Starke der Zusammenhdnge

zum Beteiligungsverhalten.
(2) Differenzen zwischen den Untergruppen der Schiilerstichprobe

Es wurde deutlich, dass eine Vielzahl an nennenswerten Korrelationsdifferenzen
innerhalb der unterschiedlichen Personenunterscheidungskategorien vorliegt und aus
diesem Grund kaum einer der gefundenen Zusammenhdnge zwischen
stundenspezifischer Variabilitit des Aufgabenmerkmals und on task-Rate als

allgemeingiiltig (im Rahmen der Stichprobe) bezeichnet werden kann. Die
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Korrelationsdifferenzen verteilen sich allerdings nicht gleichmafdig auf alle
Personenkategorien. Besonders deutlich treten bei einer Reihe von Aufgabenmerkmalen
die Korrelationsunterschiede zwischen den Leistungsgruppen hervor, wie z.B. bei der
Sprache der Einfiihrung und Prasentation der Aufgabe, dem verbalen Umfang der
Aufgabenstellung, den Darstellungsformen in den Unterrichtsmedien, der Abstraktheit
der Aufgabeninhalte, dem Format des geforderten Produkts und den Aspekten des
Zeitumfangs. Teilweise in Uberschneidung dazu gibt es daneben auch einige Differenzen
zwischen den unterschiedlichen Sprachhintergriinden in der Familie zu verzeichnen,
wie z.B. bei der Anzahl an Hilfestellungshinweisen in den Aufgabenstellungen, der Art
des geforderten Produkts und auch den bereits zuvor genannten Merkmalen. Nicht zu
libersehen ist dabei die Tatsache, dass bei jenen Aufgabenmerkmalen, die keine oder
nur sehr schwache Zusammenhange auf allgemeiner Ebene zeigen, zugleich deutliche
Korrelationsdifferenzen zwischen den Schiilern unterschiedlichen familidren
Sprachhintergrunds vorliegen (Anzahl an Hilfestellungshinweisen in den
Aufgabenstellungen, Darstellungsformen in den Unterrichtsmedien, Art des geforderten
Produkts). Zudem féllt ins Auge, dass diese beiden Personenkategorien im Gegensatz zu
den  Leistungsgruppen in den  Aspekten des = Zeitumfangs keinerlei
Korrelationsdifferenzen zeigen. Bezliglich der Unterscheidung der Schiiler nach
Geschlecht sind hingegen, bis auf die Darstellungsformen der Unterrichtsmedien und
den Lebensweltbezug der Aufgabeninhalte, keine nennenswerten

Korrelationsunterschiede festzustellen.
(3) Ergebnismuster zwischen den Variabilitatsindikatoren

Wie die Interkorrelationen zwischen den Variabilitiatsindikatoren es bereits nahe legen
(s. Kap. 7.3.3. und Anhang B), fallen die Werte der drei Indikatoren innerhalb der
Aufgabenmerkmale nicht immer gleichsinnig oder in vergleichbarem Umfang aus, was
dafiir spricht, dass die Indikatoren an diesen Stellen unterschiedliche Qualitdten der
stundenspezifischen Variabilitit abbilden. In der Zusammenschau lassen sich
unterschiedliche Schwerpunkte in den Ergebnissen der Variabilitdatsindikatoren in
Bezug auf die lbergeordneten Aufgabenmerkmalsbereiche feststellen. Bei fast allen
Aufgabenmerkmalen aus dem Bereich der kognitiven Anforderungen der Bearbeitung
(kognitiver Prozess, angesprochene Wissensdimension und Format des geforderten
Produkts) schlagen sich die nennenswerten Zusammenhdnge hauptsachlich in den

Indikatoren Variationsbreite und Wechselhaftigkeit nieder (vgl. Tab. 23). Bei diesen
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Aufgabenmerkmalen ist es flr das Schiilerbeteiligungsverhalten demnach weniger von
Bedeutung, ob ein bestimmter kognitiver Prozess, eine Wissensdimension oder ein
Produktformat im Stundenverlauf liberreprasentiert ist, sondern vielmehr, ob eine
solche  quantitative =~ Dominanz  zwischenzeitlich  immer  wieder  durch
Auspragungswechsel unterbrochen wird, und dies mit einer moglichst breiten Spanne
an Auspragungen. Bei anderen Aufgabenmerkmalen hingegen spielt die
Gleichférmigkeit des Merkmals im Unterrichtsverlaufs eine gleich geordnete Rolle
(Sprache der Einfiihrung und Prasentation, Mediengerat bzw. -material, Abstraktheit der
Aufgabeninhalte). Konkret heifdt das, je mehr Aufgaben einer Stunde sich beispielsweise
auf dasselbe Arbeitsmaterial beziehen bzw. je monotoner das Aufgabenmerkmal in der
Unterrichtsstunde gehalten wird, desto niedriger fallt die on task-Rate in dieser Stunde

aus.
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8. Zusammenfassung und Diskussion

Ausgehend von dem iibergeordneten Bestreben, Wirksamkeitszusammenhange
innerhalb von Unterrichtsprozessen zu beleuchten (s. Kap. 1), bestand das Ziel der
vorliegenden  Studie darin, mittels videogestiitzter = Beobachtungen das
Beteiligungsverhalten der Schiiler im Unterrichtsverlauf zu untersuchen und durch die
Eigenschaften der durch die Lehrkraft eingebrachten Aufgaben zu erklaren. Im Fokus
stand dabei die Realitdt ,normalen Alltagsunterrichts“ an Regelschulen, womit sich die
Untersuchung an einem praxisnahen Unterrichtsbegriff orientiert, welcher die Annahme
der Beeinflussbarkeit des institutionalisiert organisierten Unterrichtsgeschehens durch
das (teilweise geplante) Handeln der Lehrkraft impliziert (vgl. Kap. 2.1). Die
effektivitatsorientierte  Sichtweise auf Unterricht stellt Beziige zu einem
Forschungsstrang der internationalen Unterrichtsforschung her, dessen gemeinsamer
theoretischer Ausgangspunkt in Carrolls Modell schulischen Lernens (1963) zu suchen
ist (s. Kap. 2.2). Dieses Modell bot die Grundlage sowohl fiir einen breiten Bestand an
empirischen Arbeiten als auch eine Reihe theoretischer Weiterentwicklungen, von
denen das Modell der Unterrichtseffektivitit nach Slavin (1984, 1994) den zentralen
theoretischen Bezugspunkt dieser Arbeit darstellt. In dem Modell wird ein
Zusammenhang formuliert, welcher in der Forschung zur Unterrichtseffektivitit bzw.
Unterrichtsqualitit - und teilweise auch dartiiber hinaus - als theoretischer Konsens
verstanden werden kann (Kap. 2.2) und in zahlreichen empirischen Studien bestatigt
werden konnte (Kap. 2.3.1): Demnach ist die Beteiligung der Schiiler an bzw. ihre
Zuwendung zu den Lerngelegenheiten des Unterrichts eine wichtige Voraussetzung fiir
potenzielle Lern- oder Bildungseffekte des Unterrichts. Damit nimmt dieser Bereich die
Position eines prozessimmanenten Indikators fiir die Effektivitit von
Unterrichtsprozessen ein. Als bedingende Grofden fiir diesen im vorliegenden Kontext
als Beteiligungsverhalten bezeichneten Bereich (Kap. 2.4) werden sowohl verschiedene
Aspekte des personlichen Hintergrunds bzw. der Personlichkeit der Schiiler als auch die
situativen Bedingungen im Unterricht angesehen, wobei die bisherige Forschung auf
einen stiarkeren Einfluss der Unterrichtsbedingungen hindeutet (Kap. 2.3.2). Innerhalb
des Unterrichts ist sowohl dem Modell von Slavin (1994) zufolge, aber auch gemaf einer
Reihe empirischer Arbeiten aus der Forschung zum school engagement (Fredricks,
Blumenfeld & Paris, 2004) ein wichtiger Einflussfaktor zu suchen in der Qualitdt der

Aufgaben im Unterricht. Allerdings liegen dazu kaum Forschungsergebnisse vor, die die
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Prozessebene des Unterrichts in den Blick nehmen - womit jene Forschungsliicke
benannt ist, die in der vorliegenden Studie bearbeitet wurde. Angesichts der Tatsache,
dass eine Betrachtung der Effektivitit von Unterrichtsprozessen nicht ohne die
Bertucksichtigung der zeitlichen Dimension auskommt (Kap. 3), wurde eine geeignete
Operationalisierung des Schiilerbeteiligungsverhaltens im Anschluss an Slavin (1994) in
der so genannten time on task (Bloom, 1974) gefunden. Im Hinblick auf eine hinsichtlich
des Auflésungsgrades analoge Erfassung der Aufgaben wurde das zugrundeliegende
Aufgabenverstindnis dieser Arbeit - nach grundsatzlichen Betrachtungen zu dem
Phianomen ,Aufgabe“ - hauptsidchlich an dem Aufgabenbegriff von Renkl (1991)
orientiert (Kap. 4). Die zentrale Frage nach dem Einfluss der Aufgaben auf das
Schiilerbeteiligungsverhalten wurde anschliefend in mehreren Teilfragestellungen
ausformuliert (Kap. 5). Die eigene empirische Untersuchung wurde schliefdlich anhand
von audiovisuellen Aufzeichnungen aus 23 Unterrichtsstunden im Fach Englisch in
sechs Schulklassen der Sekundarstufe [ und einem schriftlichen Test zum
Leistungsstand der Schiiler im Unterrichtsfach Englisch, kombiniert mit einer Befragung
zum Sprachhintergrund in der Familie und dem Geschlecht (n = 132), vorgenommen
(Kap. 6). Die Daten zum Leistungsstand im Unterrichtsfach, dem Geschlecht und dem
familidren Sprachhintergrund der Schiiler sollten dazu dienen, Einsicht in die Einfliisse
der Personeneigenschaften auf ihr Beteiligungsverhalten im Unterricht zu bekommen
und die Beobachtungsdaten nach diesen Merkmalen differenzieren zu kénnen. Die
verwendeten Beobachtungsverfahren zur Erfassung und Beschreibung des
Schiilerverhaltens und der Aufgaben wurden aufgrund des grofien Anteils an
Eigenentwicklung bzw. Adaption bestehender Instrumentarien ausfiihrlich dargestellt.
Die auf dieser Basis gewonnenen Ergebnisse werden im nachfolgenden Abschnitt

zusammenfassend dargestellt.

8.1 Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse

Ergebnisse zu den Personenmerkmalen der Schiiler:

Die Ergebnisse zum Sprachhintergrund zeigen einen im Vergleich zu anderen
Erhebungen (vgl. Hesse, Gobel und Hartig, 2008; Walter, 2008) geringen Anteil an
Schiilern mit allein deutscher Umgangssprache in der Familie (22 %; s. Kap. 7.1.1),

wahrend 24 % der Schiiler zu Hause kein Deutsch und der Grof3teil (54 %) Deutsch und
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zusatzlich eine andere Sprache sprechen. Daneben zeigt sich die Geschlechterverteilung
unauffillig, d.h. anndahernd gleich verteilt (s. Kap. 7.1.2). Die Ergebnisse des
Leistungstests (Kap. 7.1.3) belegen eine grofie Leistungsheterogenitit in der
untersuchten Schiilerstichprobe. Bei zu erwartenden Unterschieden in den
Leistungsbereichen der unterschiedlichen Schulformen wird der Wertebereich des
Leistungstests vollstandig ausgeschopft, und auch innerhalb der Klassen sind teilweise
betrachtliche Leistungsspannen zu erkennen. Eine Abhangigkeit der Testleistung vom

Geschlecht oder dem familiaren Sprachhintergrund konnte nicht festgestellt werden.

Ergebnisse zum Beteiligungsverhalten der Schiiler im Unterricht:

Anhand von audiovisuellen Aufzeichnungen, welche den Klassenraum aus zwei
Kameraperspektiven zeigen und das Klanggeschehen mit mehreren Mikrofonen
festhielten (s. Kap. 6.4), wurden des Weiteren die zu untersuchenden
Prozesskomponenten des Unterrichts erfasst. Das Beteiligungsverhalten der Schiiler im
Unterricht wurde mit einem niedrig-inferenten, auf einem Zeitstichprobenplan
basierenden Beobachtungsverfahren kodiert, mit dem das Verhalten jedes Schiilers in
Zeitschritten von einer Minute hinsichtlich des on bzw. off task-Status eingeschatzt
wurde (s. Kap. 6.6.3). Die Kodierungen wurden aufgrund der situativen Spezifitit
erwartbaren Verhaltens nur in Phasen 6ffentlichen Unterrichts vorgenommen, die zuvor
in einer Basiskodierung identifiziert worden waren (Kap. 6.6.2). Diese ergab mit
durchschnittlich ca. 70 % der tatsachlichen Unterrichtszeit ein klares Gewicht auf der
Sozialform des 6ffentlichen Unterrichts (s. Kap. 7.2.1), was in Einklang mit einer Reihe
weiterer Befunde der Unterrichtsforschung steht (Bohl, Kleinknecht, Batzel & Richey,
2012; Gotz, Lohrmann, Ganser & Haag, 2005; Hage et al., 1985; Kleinknecht, 2010; Seidel
et al, 2006). Die Kodierung des Schiilerbeteiligungsverhaltens bezog sich damit auf
einen Grofdteil der Zeit des aufgezeichneten Unterrichts. Auf Grundlage dieser
Zeitstichprobe und der Anzahl anwesender und sichtbarer Schiiler in den Klassen
(durchschnittlich 85 %) konnte in den 23 Unterrichtsstunden eine
Beobachtungsstichprobe von insgesamt etwa 13.000 einminiitigen
Beobachtungsintervallen erreicht werden. Die Ergebnisse der Verhaltenskodierung,
abgebildet anhand der on task-Rate, d.h. des Anteils der als on task kodierten

Beobachtungsintervalle an allen untersuchten Beobachtungsintervallen im Verlauf einer
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Unterrichtsstunde, zeigen in der Stichprobe eine durchschnittliche on task-Rate von 83,4
%, mit einer Spanne von 69 % - 98 % mit Blick auf die stundenweise Aggregation und
einer Spanne von 30 % - 100 % beim Blick auf die personenweise Aggregation tliber die
Unterrichtsstunden hinweg (s. Kap. 7.2.2). Diese Ergebnisse schliefden an den bisherigen
Forschungsstand an, welcher in der Mehrzahl on task- bzw. engagement-Raten in diesem

Wertebereich nachweist (vgl. Kap. 2.3.3).

Ergebnisse zum Einfluss der Personenmerkmale auf das Beteiligungsverhalten:

Mit Blick auf die Wirkung von personlichen Hintergrundmerkmalen der Schiiler auf ihr
individuelles Beteiligungsverhalten im Unterricht - bei Slavin (1994) bezeichnet als
student inputs - wurde die Abhdngigkeit des individuenbezogenen on task-Durchschnitts
von den verfligbaren Personenvariablen (s.0.) gepriift (s. Kap. 7.2.3). Der familidre
Sprachhintergrund und der Leistungsstand im Unterrichtsfach lassen keinerlei Einfluss
auf die individuelle Verhaltenstendenz erkennen, wohl aber das Geschlecht: Madchen
zeigen eine erkennbar hohere durchschnittliche on task-Rate als Jungen (Mménnlich = 78,7
%; Muweiblich = 87,3 %; ta22) = -3,5; p = 0,001; d = 0,6). Dieser Effekt ist in der Forschung
zwar durchaus bekannt (vgl. Marks, 2000; Rimm-Kaufman, Baroody, Larsen, Curby &
Abry, 2014; (Helmke & Renkl, 1993), gilt aber nicht als durchgéangig belegt und féllt in
der vorliegenden Form zudem ungewdhnlich stark aus. Neben dem Einfluss des
personlichen Hintergrunds wurde auch gepriift, ob interindividuelle Unterschiede im
Beteiligungsverhalten durch die Zugehorigkeit zu einer Schulform oder die Schulklasse
bedingt sind. Ein Effekt der Schulform konnte nicht festgestellt werden, die
Zugehorigkeit zur Schulklasse zeigt daneben einen starken Effekt (F(;118) = 6,14; p =
0,000; n2 = 0,21) - ein Befund, der an Ergebnisse von Helmke und Renkl (1993) und
Helmke und Weinert (1997) zur Abhdngigkeit des Aufmerksamkeitsverhaltens von der
Schulklasse bzw. der Lehrkraft anschliefdt. Der Schulklasseneffekt iiberwiegt im direkten
Vergleich den - wenngleich ebenfalls starken - Einfluss des Geschlechts, was an dieser
Stelle als Hinweis auf ein grofieres Gewicht der Unterrichtsbedingungen in ihrem
Einfluss auf das Schiilerbeteiligungsverhalten im Vergleich zu auf3erhalb des Unterrichts
liegenden Grofden gewertet wird. Damit findet auch eine in der bisherigen Forschung
liberwiegend festzustellende Tendenz Bestdtigung (s. Kap. 2.3.2). Im Anschluss daran

zeigt eine Betrachtung der zeitlichen Stabilitat des Beteiligungsverhaltens bedeutsame
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Schwankungen der Auspragungen, und zwar sowohl innerhalb der Unterrichtsstunden
als auch zum tiberwiegenden Teil zwischen den Unterrichtsstunden (s. Kap. 7.2.4). Dies
untermauert zusatzlich die Annahme der Abhédngigkeit des Merkmals von situativen

Bedingungen im Unterrichtsprozess.

Ergebnisse zu den Aufgaben im Unterricht:

Die von der Lehrkraft in den Unterricht eingebrachten Aufgaben bilden jenes
unterrichtliche Prozessmerkmal, dessen Einfluss auf das Beteiligungsverhalten der
Schiiler gepriift wurde. Dazu wurden die Aufgaben in 16 der 23 Unterrichtsstunden mit
einem auf Ereignisstichproben basierenden Beobachtungsverfahren erfasst, welches
jedem Aufgabenereignis den Start- und Endzeitpunkt des tatsdchlichen Auftretens im
Unterrichtsverlauf zuweist (s. Kap. 6.7.1). Die Kodierungen ergeben insgesamt 165
Aufgaben, 144 davon zu verorten innerhalb von Phasen 6ffentlichen Unterrichts (s. Kap.
7.3.1). Die daraus resultierende durchschnittliche Anzahl von 10 Aufgaben pro
Unterrichtsstunde erscheint in Anbetracht der relativ fein auflésenden
Ereignisdefinition vergleichsweise niedrig (s. Renkl, 1991: ca. 53 Aufgaben/Stunde;
Schabram, 2007: 32 Aufgaben/Stunde). Allerdings ist anzunehmen, dass hierbei die
Kodierregel zum Tragen kommt, welche die Kodierung einer neuen Aufgabe erst bei der
Auspragungsveranderung in mindestens einer Aufgabeneigenschaft vorsah (s. Kap.

6.7.1).

Die auf diese Weise erfassten Aufgaben wurden mithilfe eines Kategoriensystems
hinsichtlich ihrer Eigenschaften analysiert. Das Kategoriensystem umfasst 14
verschiedene Analysemerkmale, welche zum grofien Teil aus bestehenden
Instrumentarien libernommen bzw. adaptiert wurden und nach den drei
ibergeordneten Bereichen ,Eigenschaften der Einfiilhrung und Prasentation der
Aufgabe“, ,Eigenschaften der Aufgabeninhalte” und ,Eigenschaften der Anforderungen
in der Bearbeitung der Aufgabe“ gruppiert sind (vgl. Kap. 6.7). Zusammengefasst zeigen
die Ergebnisse der Aufgabenanalyse folgendes Bild (vgl. Kap. 7.3.2): Die Aufgaben haben

im Durchschnitt eine Dauer von 03:18%6, allerdings bei grofier Spannweite der Werte

56 Angaben im Format mm:ss
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(Minimum: 00:04, Maximum: 17:47, SD: 03:17). Den grofdten Zeitanteil der Aufgaben
nimmt deren Bearbeitung ein (M: 02:49, Minimum: 00:03, Maximum: 15:34, SD: 02:50),
die Aufgabenstellungen einen weitaus geringeren Anteil (M: 00:28, Minimum: 00:01,
Maximum: 05:43, SD: 00:48). Im Anschluss daran ergibt die verbale Ausfiihrlichkeit der
Aufgabenstellungen einen mittleren Umfang von ca. 37 Wortern, bei ebenfalls grofder
Spannweite (Minimum: 2, Maximum: 32, SD: 43,3). Der Grof3teil der Aufgaben wird in
englischer Sprache eingefiihrt bzw. gestellt (64 %). Insgesamt werden von den
Lehrkraften in der Formulierung der Aufgabenstellung kaum Hinweise integriert, die
eine Hilfestellungsfunktion fiir die erfolgreiche Bewaltigung der Aufgabe erfiillen: 38 %
der Aufgabenstellungen enthalten keine entsprechenden Hinweise und 40 % lediglich
einen Hinweis, welcher meistens in einer Wiederholung oder Paraphrasierung der
Aufgabenstellung besteht. Der Grofdteil der Aufgaben (85 %) bezieht ein
Unterrichtsmedium ein bzw. stiitzt sich auf mediengebundene Informationen oder
Darstellungen. Mehrheitlich sind dies textformige Informationen (56 %) oder
Kombinationen aus Text und Abbildungen oder Text und tabellarisch bzw.
diagrammartig dargestellten Informationen (11 %). Trager der Informationen ist bei 25
% der Aufgaben die Tafel, bei 34 % ein Lehrbuch, bei 9 % ein Arbeitsblatt und in 11 %
der Félle ein ,anderes“ Gerat oder Material, welches meist ein Audioabspielgerat oder
ein Anschauungsgegenstand ist. Der Umfang der in den Unterrichtsmedien abgebildeten
Textinformationen, gemessen an der Wortanzahl, differiert zwischen null (bei reinen
Abbildungen) und 432 Wortern mit einem Mittelwert von ca. 70 Wortern. Der Bezug zu
einem bestimmten mediengebundenen Inhalt wird meistens iiber mehrere Aufgaben
hinweg aufrecht erhalten, d.h. die Einfilhrung eines neuen Mediums erfolgt etwa mit
jeder vierten Aufgabe. Die Aufgabeninhalte lassen in anndhernd der Halfte der Falle (47
%) einen ,konstruierten“ Lebensweltbezug erkennen, was meistens einer Bezugnahme
auf beispielhafte Geschichten mit fiktiven Charakteren einhergeht. Ein knappes Viertel
der Aufgaben weist hingegen keinerlei Bezug zur Lebenswelt der Schiiler auf (24 %),
und 29 % der Aufgaben verknilipfen die Inhalte mit Aspekten der tatsiachlichen
Lebenswelt der Schiiler. Die behandelten Inhalte reprasentieren zumeist einfach
beobachtbare Aspekte des Alltags (57 %), wie bspw. Ereignisse oder Objekte, in
geringerem Umfang auch leicht abstrakte Sachverhalte wie z.B. Gefiihle und Meinungen
(22 %) oder abstrakte Dinge wie Strukturen oder Prinzipien (21 %). Hinsichtlich der
Anforderungen, die in der Aufgabenbearbeitung an die Schiiler gestellt werden, ist ein

starkes Gewicht auf den kognitiven Prozessen des Verstehens (36 %) und Anwendens
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(30 %) bei geringeren Anteilen von Prozessen des Erinnerns (19 %) oder des
Analysierens (11 %) und marginalen Anteilen von Prozessen des Evaluierens (4 %) und
Gestaltens (1 %) festzustellen. Die zur Bearbeitung zu aktivierenden
Wissensdimensionen liegen dementsprechend zu 48 % im Bereich der Prozeduren,
daneben zu 31 % im Faktenwissen und zu 20 % im Wissen Uber Konzepte.
Metakognitive Strategien bilden mit 1 % einen vernachlédssigbaren Anteil. Fast die Halfte
der Aufgaben (47 %) erfordert die Verarbeitung, d.h. die Wiedergabe oder das
Umorganisieren von vorgegebenen Informationen, wahrend 34 % der Aufgaben die
Eigenkonstruktion kleinerer Produkte (z.B. Antworten mit der Lange eines Wortes oder
Satzes) und 19 % der Aufgaben ausgedehnte Produkte (z.B. Erzdhlungen, Berichte,
Diskussionsbeitrdge) erfordern. Die geforderten Produkte sind in den liberwiegenden
Fillen (80 %) alleine in sprachlicher Form, selten auch schriftlich (12 %), kaum aber in
grafischer Form (1 %) zu erbringen. Die im Rahmen der Probekodierungen zusatzlich
eingefiihrte  Identifizierung von  Aufgaben mit einer Reflexions- bzw.
Auswertungsfunktion (s. Kap. 6.7.2) ergibt bei 8 % die Auswertung einer vorherigen
Unterrichtsaufgabe und bei 6 % einer Hausaufgabe. Die Auspriagungen der
Aufgabenmerkmale unterscheiden sich zwischen den Unterrichtsstunden fast
durchgangig hoch signifikant (gemaf x2-Unabhangigkeitstests und Varianzanalysen, s.
Kap. 7.3.2). Ausnahmen bilden die Anzahl der Hilfestellungsmafinahmen, deren enger
Wertebereich offenbar keinen Spielraum fiir nennenswerte Wertedifferenzen zwischen
den Unterrichtsstunden zuldsst, und die verschiedenen Aspekte des Zeitumfangs. Eine
Prifung der wechselseitigen Zusammenhinge zwischen den Aufgabeneigenschaften
zeigt Uberwiegend erwartbare Zusammenhdnge zwischen Auspragungen einzelner
Merkmale wie z.B. zwischen dem Zeitumfang der Aufgabenstellungen und dem Umfang
der verbalen Ausfiihrungen, Auspragungskombinationen des Medieneinsatzes
(Abbildungen und Grafiken zumeist im Lehrbuch, reiner Text zumeist an der Tafel) oder
den beiden der Lernzieltaxonomie von Anderson et al. (2001) entstammenden

Variablen.

Neben der Charakterisierung der Einzelaufgaben wurden auf Basis der beschriebenen
Auspragungen Indikatoren gebildet, die auf unterschiedliche Weise die Variabilitdt des
jeweiligen Aufgabenmerkmals auf Stundenebene abbilden (s. Kap. 7.3.3). Die Werte
dieser drei Indikatoren (Variationsbreite, Gleichférmigkeit, Wechselhaftigkeit) lassen

sich aufgrund mangelnder Vergleichbarkeit nicht einordnen, deuten aber auf
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unterschiedlich ausgepragte Variabilititen der verschiedenen Aufgabenmerkmale hin.
Die Begutachtung der Interkorrelationen zwischen den Indikatorenwerten zeigt zum
einen, dass die Variabilititsindikatoren je nach Aufgabenmerkmal zueinander
unterschiedlich trennscharf sind. Zum anderen werden einige Zusammenhdnge
zwischen Aufgabenmerkmalen sichtbar, die auf Ebene der Einzelaufgaben nicht zu

erkennen waren.

Ergebnisse zu den Beziehungen zwischen den Eigenschaften der Aufgaben und dem

Beteiligungsverhalten der Schiiler im Unterricht:

Die Beantwortung der Kernfrage dieser Studie, inwiefern Zusammenhange zwischen
dem Aufgabenangebot und dem Beteiligungsverhalten der Schiiler im Unterricht
festzustellen sind, geschah in zwei Schritten. Zuerst wurden Variationen der on task-
Rate im Unterrichtsverlauf auf ihre Abhdngigkeit von Auspragungen der Merkmale der
Einzelaufgaben hin gepriiftt Im zweiten Schritt wurden Einflisse der
stundenspezifischen Variabilitit der Aufgabenmerkmale auf das allgemeine on task-
Niveau in der jeweiligen Unterrichtsstunde untersucht. Die Ergebnisse beider Schritte
wurden dargestellt sowohl fiir die gesamte Schiilerstichprobe als auch differenziert nach

Schiileruntergruppen.

Fir die Abbildung der Beziehungen zwischen den Auspriagungen der
Aufgabenmerkmale und dem Schiilerbeteiligungsverhalten auf Prozessebene wurde fiir
jede Aufgabe innerhalb des offentlichen Unterrichts die durchschnittliche gleichzeitige
on task-Rate berechnet (s. Kap. 7.4.1). Eine Priifung der Zusammenhéange zwischen den
Aspekten des Zeitumfangs der Aufgaben und den on task-Raten zeigt, dass eine langere
Dauer der Aufgabenbearbeitung tiber alle Schiilergruppen hinweg leicht mit niedrigeren
on task-Raten zusammenhangt (rs = -0,20). Demgegeniiber ist fliir die Dauer der
Aufgabenstellung  kein  Zusammenhang festzustellen. Fir alle  weiteren
Aufgabenmerkmale wurde die Beziehung zum Beteiligungsverhalten iiber einfaktorielle,
univariate Varianzanalysen mit dem jeweiligen Aufgabenmerkmal als mehrstufigem
Faktor und der durchschnittlichen on task-Rate im jeweiligen Aufgabenzeitraum als
abhingige Variable gepriift. Die Ergebnisse (im Uberblick: Tab. 22) lassen jedoch nur
wenige, auf die Auspragungen der Aufgabenmerkmale zuriickzufiihrende Unterschiede

in den zeitgleichen on task-Raten erkennen: Zundchst zeigt die Halfte der
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Aufgabenmerkmale keinerlei Effekte. Einige geben ein lediglich schwaches bzw.
unklares Effektbild ab: Bei den Merkmalen ,Darstellungsform des Unterrichtsmediums“
und , Abstraktheit des Aufgabeninhalts” ist nur auf Ebene einer einzelnen Untergruppe
der Schiilerstichprobe ein Effekt festzustellen>?, und das Merkmal ,Lebensweltbezug der
Aufgabeninhalte” zeigt signifikante Unterschiede fiir mehrere Untergruppen zugleich,
diese ergeben allerdings in Kombination kein plausibles Bild>8. Daneben lassen andere
Aufgabenmerkmale (Sprache der Aufgabeneinfiihrung bzw. -prasentation, Bekanntheit
des Mediums, Art des geforderten Produkts) Einfliisse auf das zeitgleiche
Beteiligungsverhalten erkennen, wobei diese Ergebnisse jedoch von stark ungleichen
Haufigkeitsverteilungen zwischen den Auspriagungsstufen betroffen und an diesen
Stellen Verzerrungen nicht auszuschlief3en sind. Ein relativ stabiler Befund ist jedoch bei
Betrachtung der Mediengerite bzw. -materialien zu verzeichnen: Im iiberwiegenden
Teil der Priifungen fallen die on task-Raten unter Verwendung des Lehrbuchs niedriger
aus als beim Einsatz ,anderer” Materialien bzw. Gerite, was im Wesentlichen
Audioabspielgerate und Anschauungsgegenstande umfasst. Dieser Effekt differenziert
sich jedoch bei Beriicksichtigung des familidren Sprachhintergrunds der Schiiler aus und
ist dann nur noch bei Schiilern mit nicht-deutschsprachigem Hintergrund - dafiir umso
deutlicher - erkennbar. Insgesamt erweisen sich die Effekte auf Ebene der
Einzelaufgaben aber als relativ schwach und zudem teilweise unsicher. Denn auch eine
Analyse moglicher Wirkungen von Auspragungskombinationen zwischen verschiedenen
Aufgabenmerkmalen mittels paarweiser Priifung von Interaktionseffekten fiir alle

moglichen Kombinationen liefert keine zusatzlichen Erkenntnisse.

Ergiebiger stellen sich demgegeniiber die Befunde zur Variabilitit von
Aufgabenmerkmalen auf Ebene der Unterrichtsstunden dar. Die Priifung von
Zusammenhingen zwischen den unterschiedlichen Indikatoren stundenspezifischer
Variabilitit der Aufgabenmerkmale (Variationsbreite, Gleichférmigkeit und

Wechselhaftigkeit, vgl. Kap. 7.3.3) und den stundenweise gemittelten on task-Raten der

57 (1) Schiiler mit nicht-deutschsprachigem Hintergrund zeigen signifikant hohere on task-Raten beim
Einsatz von Horspielen als bei Verwendung einer Medienkombination. (2) Schiiler im Leistungsmittelfeld
zeigen signifikant hohere on task-Raten bei Aufgaben mit abstrakten Inhalten als bei konkreten
Aufgabeninhalten.

58 Bei Schiilern mit nicht-deutschsprachigem Hintergrund, Madchen und Schiilern im Leistungsmittelfeld
fallen die on task-Raten bei Aufgaben ohne Lebensweltbezug signifikant hoher aus als bei Aufgaben mit
konstruiertem Lebensweltbezug.
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unterschiedlichen Untergruppen sowie der gesamten Schiilerstichprobe (s. Kap. 7.4.2)
zeigt eine Reihe schwacher bis mittlerer Korrelationen (rs = 0,20 - 0,30; s. Tab. 23). Die
Mehrzahl der Aufgabenmerkmale, die solch einen Zusammenhang auf Ebene der
gesamten Schiilerstichprobe aufweisen, sind jedoch bei Beriicksichtigung der
Personenuntergruppen von einer Ausdifferenzierung des allgemeinen Effekts
betroffen>®. Demnach wirkt sich bei diesen Aufgabenmerkmalen das Ausmaf$ ihrer
Auspragungsvariabilitit im  Stundenverlauf unterschiedlich stark auf das
Beteiligungsverhalten verschiedener Schiilergruppen in einer Klasse aus. Lediglich bei
den zur Bearbeitung erforderlichen kognitiven Prozessen und dem inhaltlichen Umfang
der Medien lasst sich anndhernd das gleiche Korrelationsmuster tiber alle Teilgruppen
der Schiiler hinweg feststellen, sodass bei diesen Merkmalen von einem allgemeinen,

d.h. in dhnlicher Weise fiir alle Schiiler geltenden Effekt gesprochen werden kann.

Die Unterschiede in der Stirke der Zusammenhdnge zwischen den verschiedenen
Schiileruntergruppen (s. Korrelationsdifferenzen, Tab. 24), die fiir eine
Ausdifferenzierung der allgemeinen Effekte verantwortlich sind, treten allerdings nicht
gleichermafden in allen Personenkategorien auf. Eine Reihe von Aufgabenmerkmalen
zeigt deutliche Korrelationsdifferenzen bei Unterscheidung der Schiiler nach
Leistungsgruppen®® und grofitenteils in Uberschneidung dazu auch bei Unterscheidung
nach dem Sprachhintergrund in der Familie®l. Lediglich die Aspekte des Zeitumfangs
der Aufgaben zeigen alleine zwischen den Leistungsgruppen Korrelationsdifferenzen,
und dies in deutlicher Auspragung. Im Gegensatz zu den Leistungsgruppen und den
Kategorien des familidren Sprachhintergrunds sind zwischen den beiden Geschlechtern

kaum nennenswerte Korrelationsunterschiede festzustellen.

59 Dies sind: Sprache der Einfiihrung und Prisentation, verbaler Umfang der Aufgabenstellung, Anzahl an
Hilfestellungshinweisen in der Aufgabenstellung, Lebensweltbezug und Abstraktheit der Aufgabeninhalte,
Wissensdimension in der Bearbeitung, Format und Art des geforderten Produkts, mittlerer Zeitumfang
der Aufgabenstellungen und -bearbeitungen

60 Dies sind: Sprache der Einfilhrung und Prisentation, verbaler Umfang der Aufgabenstellung,
Darstellungsform des Mediums, Abstraktheit der Aufgabeninhalte, Wissensdimension in der Bearbeitung,
Format des geforderten Produkts, Zeitumfang von Aufgabenstellung und -bearbeitung

61 Djes sind: Sprache der Einfiihrung und Prisentation, verbaler Umfang der Aufgabenstellung, Anzahl
Hilfestellungshinweise bei Aufgabenstellung, Darstellungsform des Mediums, Mediengerat bzw. -material,
Abstraktheit der Aufgabeninhalte, Wissensdimension in der Bearbeitung, Format und Art des geforderten
Produkts
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Im Hinblick auf die Abbildung unterschiedlicher Qualititen der stundenspezifischen
Variabilitit durch die drei generierten Variabilititsindikatoren lassen sich
unterschiedliche Schwerpunkte in den Zusammenhangsmustern zwischen den
libergeordneten Aufgabenmerkmalsbereichen erkennen (s. Tab. 23). So sind beim
liberwiegenden Teil der Aufgabenmerkmale zur Beschreibung der kognitiven
Anforderungen der Aufgabenbearbeitung (kognitiver Prozess, zu aktivierende
Wissensdimension und Format des geforderten Produkts) die grofdten nennenswerten
Zusammenhidnge im Bereich der beiden Indikatoren ,Variationsbreite und
»,Wechselhaftigkeit“ zu konstatieren. Bei diesen Aufgabeneigenschaften sind demnach
haufige Auspriagungswechsel bei einem moglichst grofden Variantenreichtum
hinsichtlich der abgedeckten Auspragungen im Stundenverlauf von grofierer Bedeutung
fiir das Beteiligungsverhalten der Schiiler als ein quantitativ gleichmafiges Auftreten
der verschiedenen  Auspriagungsstufen, abgebildet durch den Indikator
,Gleichformigkeit”. Andere Aufgabenmerkmale lassen demgegeniiber eine mindestens
ebenso grofie Relevanz des Gleichférmigkeitsindikators erkennen (Sprache der
Einfiilhrung und Prasentation, Mediengerdat bzw. -material, Abstraktheit der

Aufgabeninhalte).

Zusammenfassung der Ergebnisse in Kurzform:

Die dargestellten Ergebnisse lassen sich unter Bezugnahme auf die in Kap. 5.3

Fragestellungen folgendermafden zusammenfassen:

1. Das beobachtete Schiilerbeteiligungsverhalten zeigt mit einer durchschnittlichen on
task-Rate von ca. 83 % ein vergleichbar hohes Niveau wie der Grofteil der bisherigen
Forschungsergebnisse zu diesem Konstrukt. (a) Vor dem Hintergrund einer leistungs-
und herkunftsheterogenen Schiilerstichprobe sind Unterschiede in der individuellen
Verhaltenstendenz weder durch den Leistungsstand im Unterrichtsfach noch durch den
familidren Sprachhintergrund zu erklaren, wohl aber durch das Geschlecht. (b) Daneben
ist ein noch grofderer Einfluss der Zugehorigkeit zu einer bestimmten Schulklasse
festzustellen. Zusammen mit den Ergebnissen zur zeitlichen Instabilitit des auf
Klassenebene aggregierten Beteiligungsverhaltens sowohl im Stundenverlauf als auch
tiber die untersuchten Unterrichtsstunden hinweg wird dies als Hinweis auf potenzielle

Effekte der Unterrichtsbedingungen gewertet.
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2. Die Aufgaben in den untersuchten Unterrichtsstunden liefern, entsprechend der
Beschreibung mithife des mehrdimensionalen Kategoriensystems, ein vielschichtiges
Bild. (a) Bis auf einzelne Ausnahmen (z.B. Aspekte des Zeitumfangs der Aufgaben)
unterscheiden sich die untersuchten Unterrichtsstunden hinsichtlich der Auspragung
der einzelnen Aufgabenmerkmale deutlich. (b) Die zusammenfassende Beschreibung
der Variabilitdt des stundenspezifischen Aufgabenangebots mithilfe eigens generierter
Indikatoren gibt ein zwischen den verschiedenen Aufgabenmerkmalen ebenfalls

differierendes Bild ab.

3. Hinsichtlich der Erklarung von Variationen des Schiilerbeteiligungsverhaltens im
Unterricht durch die Eigenschaften der in den Unterrichtsprozess eingebrachten
Aufgaben sind unterschiedliche Ergebnismuster in Abhdngigkeit von der
Betrachtungsebene zu verzeichnen. (a) Eine Analyse der Merkmale von Einzelaufgaben
im Hinblick auf ihren Einfluss auf das zeitgleiche Beteiligungsverhalten der Schiiler
ergibt kaum aussagekraftige Befunde. Allenfalls die zeitliche Dauer der
Aufgabenbearbeitung und die Art des Medieneinsatzes lassen nennenswerte Effekte
erkennen. (b) Auf Ebene der zusammenfassenden Betrachtung der stundenspezifischen
Variabilitit des Aufgabenangebots hingegen sind fiir einige der untersuchten
Aufgabenmerkmale mafdige bis mittlere Zusammenhdnge zum Beteiligungsverhalten
erkennbar. (c) Der Grofdteil dieser Effekte differenziert sich jedoch unter
Berticksichtigung von Untergruppen der Schiilerstichprobe aus, wobei diese Differenzen
iiberwiegend bei Unterscheidung der Schiiler nach Leistungsstand im Unterrichtsfach
und familidrem Sprachhintergrund sichtbar werden, wahrend zwischen den

Geschlechtern kaum Unterschiede in den Ergebnismustern festzustellen sind.

Einordnung und Bewertung der zentralen Ergebnisse

Die Tatsache, dass sich aus dem Bereich der personlichen Hintergrundmerkmale der
Schiiler ausgerechnet das Geschlecht, nicht aber der individuelle fachliche
Leistungsstand oder der familidre Sprachhintergrund als einflussreiche Grofde fiir das
Beteiligungsverhalten im Unterricht erwiesen hat, war sowohl mit Blick auf das Modell
effektiven Unterrichts nach Slavin (1994), welches auf Seiten der so genannten student
inputs eher als Fahigkeitsparameter zu verstehende Faktoren nennt, als auch die

bisherige Forschungslage (s. Kap. 2.3.2) nicht zu erwarten. Begriindungen fiir diesen
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Effekt sind auch an anderen Stellen nicht zu finden, womit eine erste Forderung nach

weiter gehenden Untersuchungen zu benennen ware.

Im Hinblick auf die Beziehungen zwischen den Eigenschaften der Aufgaben und dem
Beteiligungsverhalten der Schiiler im Unterricht sind zunachst einige der Ergebnisse in
Ankniipfung an Slavin (ebd.) als Wirkung einer Interessantheit der Unterrichtsinhalte
und -aktivititen und damit des so genannten unterrichtlichen Anreizwerts (incentive) zu
verstehen. Dazu konnen etwa die Effekte im Bereich des Medieneinsatzes gezahlt
werden oder die positiven Einfliisse der Variabilitit einer Reihe von
Aufgabenmerkmalen im Laufe des Unterrichtsprozesses, im Sinne eines
abwechslungsreichen und ,spannenden“ Unterrichts (z.B. Variabilitit der
Bearbeitungsanforderungen oder der Abstraktheit der Inhalte). Dariiber hinaus ist ein
Teil der Befunde an der von Slavin (ebd.) benannten Schnittstelle zwischen dem
Anreizwert des Unterrichts und der Qualitat der Darstellung und Prasentation der
Inhalte (quality of instruction) einzuordnen. Dies betrifft etwa die auf Stundenebene zu
erkennenden, positiven Effekte eines hoheren durchschnittlichen Zeitumfangs der
Aufgabenstellungen und der Variabilitat des verbalen Umfangs in den Ausfiihrungen der
Lehrkraft wahrend jener Phasen (s. Kap. 7.4.2, Tab. 23) sowie auch hier die Art des

Medieneinsatzes.

Eine Wirkung des in diesem Zusammenhang ebenfalls als bedeutsam erachteten Bezugs
der Inhalte zur Lebenswelt der Schiiler? lasst sich an dieser Stelle hingegen kaum
belegen: Neben dem Befund, dass eine hoéhere Variationsbreite hinsichtlich der
hergestellten Lebensweltbeziige im Stundenverlauf leicht mit hoheren on task-Raten
korreliert (s. Kap. 7.4.2, Tab. 23), steht das auf Mikroprozessebene erzielte Ergebnis,
welches eher sogar eine Tendenz zu hoheren on task-Raten wahrend Aufgaben ohne
jeglichen Lebensweltbezug belegt (s. Kap. 7.4.1). Der in anderen Studien nachgewiesene,
positive Effekt einer real life significance des Unterrichts (Lam, Wong, Yang & Liu, 2012)
bzw. der authentic instructional work (Marks, 2000) auf das Beteiligungsverhalten der
Schiiler kann somit zumindest in dieser Studie nicht bestatigt werden. Der ausbleibende
Effekt in der vorliegenden Stichprobe ist moglicherweise darauf zurtickzufiihren, dass in

den inhaltlichen Darstellungen, d.h. den Beispielszenarien, welche in den

62 relating topics to students’ personal lives” (Slavin, 1994, S. 147)



8. Zusammenfassung und Diskussion 200

Lehrmaterialien oder den Auf&erungen der Lehrkraft entworfen werden, zwar versucht
wird, lebensweltliche Beziige herzustellen, dies aus Sicht der Schiiler jedoch misslingt,
z.B. aufgrund mangelnder Authentizitiat der konstruierten Szenarien. In der Konsequenz
wiirde dies aber auch ein Validitatsdefizit bei der Einschdtzung dieses Aspekts im

Rahmen der vorliegenden Aufgabenanalyse bedeuten.

Ein Teil der vorliegenden Befunde lasst sich tiberdies mit Blick auf die von den Schiilern
subjektiv wahrgenommenen Bewaltigungschancen bei der Bearbeitung der Aufgabe
erkldaren, einem bei Slavin (1994, S. 147) an der Schnittstelle zwischen dem Anreizwert
des Unterrichts und der Angemessenheit der Lerngelegenheiten angesiedelten Faktor.
Wie gezeigt, korrelieren eine hohe Vielfalt und ein hoher Grad an Abwechslung
verschiedener Aspekte des kognitiven Anspruchs der Aufgabenbearbeitung in einer
Unterrichtsstunde positiv und in mittlerer Hohe mit den on task-Raten (s. Kap. 7.4.2,
Tab. 23). Eine groflere Variation der Anforderungen hangt demnach tendenziell mit
einer hoheren durchschnittlichen Beteiligung unter den Schiilern einer Klasse
zusammen. Dies kann durchaus als Beleg des bei Slavin (ebd.) beschriebenen Effekts
verstanden werden, da sich bei steigender Variation der Anforderungen im
Unterrichtsverlauf aus Sicht des Einzelschiilers auch die Wahrscheinlichkeit von
Aufgaben mit einem fiir ihn angemessenen Anforderungsprofil erh6ht. Und dies fiihre -
so Slavin (ebd.) - wiederum zu einem Anstieg der individuellen Beteiligungsmotivation.
Dieser Effekt einer ,gesteigerten individuellen Angemessenheit“ mittels Herstellung
einer Variabilitit des Aufgabenangebots lasst sich allerdings auch mit Blick auf
Aufgabenmerkmale erweitern, die sich nicht alleine auf die kognitiven Anforderungen
der Bearbeitung beziehen und deren stundenspezifische Variabilitit ebenfalls an
verschiedenen Stellen nennenswerte Zusammenhdnge zum Beteiligungsverhalten
erkennen lasst. Demzufolge ist auch eine hdhere Variation von Auspragungen der
Aufgabenprasentation, des Medieneinsatzes oder der inhaltlichen Abstraktheit im
Unterrichtsverlauf mit hoheren durchschnittlichen on task-Raten verbunden (s. Kap.
7.4.2, Tab. 23). Die Ergebnisse zur Variabilitdt des Aufgabenangebots lassen sich somit
auch in ihrer Gesamtheit in den Zusammenhang von Wirkungen der individuellen

Angemessenheit von Lerngelegenheiten im Unterricht stellen®3, woraus sich Anschliisse

63 Der auf Prozess- sowie auf Stundenebene festzustellende negative Zusammenhang zwischen der
zeitlichen Dauer der Aufgabenbearbeitung und dem Beteiligungsverhalten der Schiiler steht nach Slavin
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zu dem in der Unterrichtsforschung bekannten Konzept der Adaptivitdt von Unterricht,
als ,optimale Nutzung von Lerngelegenheiten” (Hardy et al., 2011) unter der Bedingung
heterogener Lernvoraussetzungen der Schiiler, ergeben. Damit verbunden ist auch die
Tatsache, dass die Ergebnisse zu den Beziehungen zwischen Aufgabeneigenschaften und
Beteiligungsverhalten an vielen Stellen (in besonderer Weise aber auf Stundenebene)
unterschiedlich stark ausgepriagte Effekte in Abhidngigkeit vom fachlichen
Leistungsstand oder dem Sprachhintergrund in der Familie zeigen. Darin findet sich eine
Grundfigur wieder, welche bereits im Rahmen der so genannten ATI-Forschung
(Aptitude-Treatment-Interaction, Corno & Snow, 1986) der 1970er und 1980er Jahre zu
finden ist, in deren Rahmen Wechselwirkungen (interactions) zwischen individuellen
Voraussetzungen der Schiiler (aptitudes) und den Unterrichtsbedingungen (treatment)
untersucht wurden. Allerdings lassen sich aus den vorliegenden Ergebnissen iliber die
grundsatzliche Feststellung hinaus, dass bestimmte Personenkategorien unter
verschiedenen Bedingungen des Aufgabenangebots unterschiedliche Tendenzen
hinsichtlich ihres Beteiligungsverhaltens zeigen, kaum stabile Wechselwirkungsmuster

benennen.

In der Zusammenschau der Ergebnisse bleibt abschliefdend festzuhalten, dass das
Schiilerbeteiligungsverhalten im Unterricht durchaus zu gewissen Teilen durch die
Eigenschaften der von der Lehrkraft in den Unterrichtsprozess eingebrachten Aufgaben
zu erklaren ist. Dies jedoch mit der Einschrankung, dass der Hauptteil der in der
vorliegenden Untersuchung gefundenen Einfliisse bei einer zusammenfassenden
Betrachtung des Aufgabenangebots auf Ebene der Unterrichtsstunden, basierend auf
einer Betrachtung verschiedener Aspekte der Variabilitat der Aufgabeneigenschaften im
Unterrichtsverlauf, sichtbar wurde. Die Herstellung von Beziehungen zwischen den
Eigenschaften der einzelnen Aufgaben und der zeitgleichen Verhaltenssituation unter
den Schiilern der Klasse, sozusagen auf Mikroprozessebene des Unterrichts, fiihrte

hingegen kaum zu aussagekraftigen Ergebnissen.

(1994) fiir die Angemessenheit des Unterrichtstempos und ist am Ubergang zwischen Angemessenheit
des Unterrichtsangebots und Instruktionsqualitét zu sehen.
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8.2 Grenzen der Untersuchung

Die Ergebnisse sind vor dem Hintergrund einiger Einschrankungen hinsichtlich der
forschungsmethodischen Anlage und Durchfiihrung der Untersuchung zu betrachten.
Zunachst sind die Befunde mit Blick auf die Eigenschaften der Stichprobe zu
interpretieren. Die Ziehung der teilnehmenden Klassen erfolgte nicht nach
systematischen bzw. reprasentativen Kriterien, sondern war in erster Linie durch die
Teilnahmebereitschaft von Lehrkraften, Schulleitungen und Eltern bedingt (vgl. Kap.
6.3). Die vorliegende Stichprobe ist daher im engeren Sinne als Gelegenheitsstichprobe
zu bezeichnen (Bortz & Doring, 2006) und ldsst damit weder Aussagen auf
Populationsebene zu, noch lassen sich die Befunde ohne Weiteres auf andere Kontexte,

wie z.B. andere Schulstufen, Unterrichtsfacher oder gar Regionen®, iibertragen.

Mit der Zusammensetzung dieser Stichprobe sind methodische Herausforderungen
verbunden, welche sich aus der geschachtelten (Schulformen, Klassen, Untergruppen
innerhalb der Klassen und Individuen) und iiber mehrere Messzeitpunkte
erstreckenden (Abfolge der Unterrichtsstunden und Verlauf des Unterrichts)
Datenstruktur ergeben. Mit Blick auf ersteres zeigen die Ergebnisse, dass die
Zugehorigkeit zur speziellen Schulklasse eine grofde Rolle fiir interindividuelle
Unterschiede des Beteiligungsverhaltens spielt (s. Kap. 7.2.3), was im gegebenen
Kontext als Hinweis auf Einfliisse der Unterrichtsbedingungen gewertet wurde. Da in
den untersuchten Klassen iiber die Erhebungszeitpunkte hinweg jeweils die selbe
Lehrkraft den Unterricht durchfiihrte, ist es allerdings nicht auszuschliefRen, dass der
Schulklasseneffekt durch Eigenschaften der Lehrpersonen begriindet werden kann (z.B.
Aspekte der professionellen Kompetenz, vgl. Kunter et al, 2011, oder
Handlungsroutinen und Persénlichkeitsmerkmale, vgl. Bromme & Haag, 2008), welche
an dieser Stelle aufgrund des Fehlens entsprechender Daten, aber auch der geringen
Anzahl an Lehrkraften (n = 6) nicht berticksichtigt werden kénnten. Bei einer grofderen
Anzahl an Elementen auf dieser Datenebene konnten entsprechende Effekte mithilfe
mehrebenenanalytischer Verfahren (Ditton, 1998) adaquat mit einbezogen werden. Um
die Unterrichtsprozesse angemessen beleuchten und ihren Verlaufscharakter

beriicksichtigen zu kénnen, kam tuberdies der Zeitebene im Rahmen dieser Studie eine

64 Zu den Spezifika der Stichprobe in Bezug auf die Region (Auspragung des Sprachhintergrunds in der
Familie, s. Kap. 7.1.1).
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grundlegende  Bedeutung zu (vgl. Kap. 3). Allerdings sind damit
auswertungsmethodische Herausforderungen verbunden, bei denen die {blichen
statistischen Verfahren ab einer hoheren Anzahl an Messwiederholungen - wie sie hier
mit Blick auf die Unterrichtsverlaufe gegeben sind - an ihre Grenzen stofien (Rietz &
Rudinger, 2007, S. 642)%. Mogliche Einflisse von Reihenfolgeeffekten,
episodenspezifischen Trends oder sich wiederholenden Verhaltenszyklen (vgl. Vannest
& Parker, 2010) sind somit an dieser Stelle nicht auszuschliefden, konnten aber nicht

systematisch berticksichtigt werden.

Zudem ist zu bemerken, dass sich der Stichprobenumfang fiir verschiedene
Teilkomponenten dieser Untersuchung in unterschiedlicher Weise als geeignet erwiesen
hat: Wahrend sich die Analyse des Beteiligungsverhaltens auf einen zufriedenstellenden
Umfang an Beobachtungsdaten stiitzen konnte und eine ausreichende Anzahl an
Schiilern vorlag, um interindividuelle Unterschiede ausreichend beriicksichtigen zu
konnen, ware im Hinblick auf die statistische Qualitit der Auswertungen auf
Stundenebene eine hohere Anzahl an Unterrichtsstunden wiinschenswert gewesen,
ebenso wie eine hohere Anzahl an Aufgaben, um die geringe quantitative Besetzung

einzelner Auspragungsstufen einiger Aufgabenmerkmale (s. Kap. 7.3.2) aufzuwerten.

Eine Limitierung der vorliegenden Ergebnisse - speziell der Befunde zur Beziehung
zwischen Aufgabenangebot und Beteiligungsverhalten der Schiiler (Kap. 7.4) - besteht
darin, dass durch die wiederholte Durchfiihrung von Signifikanztests an der selben
Stichprobe ein Teil der gefundenen Effekte lediglich auf Zufall zuriickzufiihren sein
konnte. Dieses in der Statistik als Alpha-Fehlerkumulierung bzw. -inflation bezeichnete
Problem (Bortz, 2010; Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2006) muss an dieser Stelle
jedoch mit Blick auf die Ausrichtung der Studie gesehen werden: Vor dem Hintergrund
des lberwiegend explorativen Untersuchungsinteresses waren vielfaltige
Merkmalsbeziehungen zu priifen, die sich als eine Reihe von separaten Hypothesen
zwar einer iubergeordneten Fragestellung subsumieren, auf Basis des gegenwartigen
wissenschaftlichen Kenntnisstandes aber nicht im Rahmen eines statistischen
Gesamtmodells systematisch modellieren lassen. Die Studie ist vielmehr als eine

Vorarbeit fiir Untersuchungen zu verstehen, die die systematische Priifung eines solchen

65 5. mangelnde Differenzierbarkeit zwischen Schwankungen der on task-Raten im Unterrichtsverlauf in
Kap.7.2.4
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Gesamtmodells zum Ziel haben. Aus diesem Grund wairen Mafdnahmen der Alpha-
Adjustierung in diesem Kontext nicht als zielfiihrend anzusehen, da durch die dafiir
notwendige Reduktion der Alpha-Niveaus der Einzelprifungen in den vorliegenden
Daten moglicherweise manche Befunde - und damit Anschlussstellen fiir die weitere
Forschung - unsichtbar wiirden (vgl. Stelzl, 2005). Wenn auch der Verzicht auf eine
multivariate Modellierung der Auswertung in gleicher Weise durch den
Untersuchungscharakter (und zuséatzlich durch die Eigenschaften der erhobenen Daten)
zu begriinden ist (Bortz, 2012), ist dennoch zu betonen, dass in Folgeuntersuchungen
durch den Aufbau einer geeigneten Stichprobe und eine Scharfung der Instrumente der
Einsatz multivariater Analysen ermoglicht werden sollte, um mogliche wechselseitige

Relationen zwischen den Aufgabenmerkmalen sichtbar machen zu kénnen®é.

Uber diese auswertungsmethodischen Erwigungen hinaus besteht anschlieRend an die
methodischen Erfordernisse, die sich aus der Bertcksichtigung der Zeitebene ergeben
(s.0.), eine Liicke der vorliegenden Untersuchung in der fehlenden Beriicksichtigung
sozialer Interaktionen innerhalb des Unterrichtsgeschehens. Basierend auf der
empirischen Herangehensweise einer Prozess-Prozess-Studie (Doyle, 1977) vor dem
Hintergrund einer effektivitdtsorientierten Sichtweise auf Unterricht (s. Kap. 2.1/2.2)
folgt diese Untersuchung der Grundannahme einer kausalen Wirkrichtung vom Handeln
der Lehrperson auf die (Re-)Aktionen der Schiiler. Es muss jedoch angenommen
werden, dass auch die Handlungen der Lehrkraft unter bestimmten Bedingungen eine

Reaktion auf das Verhalten der Schiiler darstellen: ,Auf der Mikroebene des tdglichen

Unterrichtsgeschehens diirfte ein bidirektionales Modell unterrichtlicher Auswirkungen
(auf die Aufmerksamkeit) und deren Riickkopplung (auf den Unterricht) die Wirklichkeit
am angemessensten beschreiben” formulieren Helmke und Renkl (1993, S. 198,
Unterstreichung ist im Original kursiv gedruckt) diesbeziiglich treffend. Mit Blick darauf
ware es denkbar, dass die Lehrkrafte bestimmte Aufgabeneigenschaften in Abhédngigkeit
von ihrer Wahrnehmung der momentanen Beteiligungssituation in der Klasse spontan
variieren (z.B. die zeitliche Dauer der Aufgabenbearbeitung, die Art und Weise der
Formulierung der Aufgabenstellung, die Art des Medieneinsatzes oder auch Aspekte der

kognitiven Anforderungen).

66 7Zu den Grenzen des vorliegenden Untersuchungs- und Auswertungsansatzes hinsichtlich der
Identifizierung von Wechselwirkungen zwischen Aufgabenmerkmalen in ihren Einfliissen auf das
Schiilerverhalten, s. S. 169.
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Eine Schwiche der vorliegenden Studie besteht im Ubrigen darin, dass neben den
Aufgaben kein weiteres Prozessmerkmal des Unterrichts in seinem Einfluss auf das
Beteiligungsverhalten der Schiiler untersucht wurde. Eine solche kontrastierende
Einflussgrofie wiirde eine Gegeniiberstellung der Effekte und damit eine bessere
Einschatzung der Gewichtigkeit des Einflusses der Aufgaben erlauben. In Betracht zu
ziehen wire diesbeziiglich etwa der Bereich der Klassenfithrung bzw. des classroom
management, welcher seit jeher als ein wesentlicher Einflussfaktor fiir das
Schiilerbeteiligungsverhalten diskutiert wird (Anderson, 1984b; Brophy, 2006; Doyle,
1986; Ophardt & Thiel, 2008; s. auch Kap. 2.2/2.3). Weitere Schwierigkeiten in der
Einordnung der gefundenen Effekte sind iliberdies dem explorativen Charakter dieser
Studie, in Kombination mit der Fokussierung auf ,natiirlichen” Unterricht,
zuzuschreiben. Wie deutlich wurde, konnen Vergleiche zu Ergebnissen anderer Studien

daher nur stellenweise und in eingeschranktem Umfang gezogen werden.

Neben den genannten Einschriankungen ist jedoch zu betonen, dass die vorliegenden
Ergebnisse durch die Einnahme einer speziellen empirischen Perspektive umfassende
Einblicke in die Zusammenhéange zwischen zwei zentralen Geschehensbestandteilen des
Unterrichts  gewdhren, die  vielfiltige  Ankniipfungspunkte  bieten, um
Anschlussforschung zu generieren und um mit Akteuren der Unterrichtspraxis ins
Gesprach zu kommen. Aus Sicht der Forschung konnte dies als Chance zur konkreten
Scharfung von Vorgehensweisen und methodischen Konzeptionen, aber auch zur

allgemeinen Reflexion ihrer Zugangsweisen gesehen werden.

8.3 Ausblick

Im Anschluss an die Befunde dieser Studie ergeben sich einige Ansatzpunkte fiir die
weitere Forschung. Die Tatsache, dass auf Ebene der zusammenfassenden Betrachtung
der stundenspezifischen Aufgabenvariabilitit deutlichere Effekte vorliegen als bei der
Perspektive auf die Einflisse der Einzelaufgaben im Unterrichtsverlauf, deutet auf
Wirkungen der Aufgaben in ihrem gegenseitigen Zusammenhang bzw. ihrer
,Vernetzung“ hin (Neubrand, 2002; vgl. auch den Begriff des ,Aufgabensystems“ bei
Bromme, Seeger & Steinbring, 1990). Demnach koénnte in zukiinftigen Untersuchungen
die Art der wechselseitigen Verkniipfung von Aufgaben in ihrer Auftretenssequenz
beriicksichtigt werden, beispielsweise tUber die Betrachtung der Abfolge von
Auspragungen oder Auspragungskombinationen von Aufgabeneigenschaften oder der

Zusammenfassung von Aufgaben zu Episoden. Fiir konkrete Vorgehensweisen bei der
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Untersuchung solcher Phinomene am Gegenstand des Mathematikunterrichts sei

verwiesen auf die Arbeit von Neubrand (2002).

Die vorliegenden Ergebnisse zum Beteiligungsverhalten der Schiiler (s. Kap. 7.2.2.)
deuten auf ein in der Forschung bereits bekanntes (vgl. Kap. 2.3.3 und 2.4.1),
methodisches Grundproblem bzw. genau genommen ein Validitatsproblem bei der
beobachtungsbasierten Erfassung des Merkmals hin: Aus der Verhaltensbeobachtung
wird nicht ersichtlich, ob der jeweilige Schiiler in diesem Moment tatsachlich mental
bzw. kognitiv der Lerngelegenheit zugewandt ist, oder ob er lediglich Aufmerksamkeit
und Beteiligung ,inszeniert“. In der vorliegenden Studie wurde diesem Aspekt dadurch
Rechnung getragen, dass sich in dem Kodierverfahren ausschliefdlich auf zuverlassig
beobachtbare Verhaltenskomponenten beschrankt wurde und zusatzlich eine so
genannte ,in dubio pro discipulo“-Kodierregel zur Anwendung kam (s. Kap. 6.6.3). In
zukinftigen Untersuchungen koénnte dieser Aspekt aber stiarker Beriicksichtigung
finden, etwa durch flankierende Befragungen der Schiiler zu ihrer Wahrnehmung und
ihrem Erleben im Unterrichtsverlauf, oder - um im Unterschied zu &alteren Studien
(Peterson & Swing, 1982; Peterson, Swing, Stark & Waas, 1984) eine Bezugnahme auf
bestimmte Zeitpunkte oder Episoden im Unterrichtsverlauf zu erlauben - durch den
Einsatz prozesssensibler Erhebungsmethoden wie etwa der experience sampling method

(Yair, 2000, s. auch Kap. 2.3.2).

In diesem Zusammenhang waren hinausgehend liber Aspekte der tatsachlichen inneren
Beteiligung der Schiiler auch weitere Faktoren von Interesse, insbesondere die aktuelle
Motivation der Schiiler. In der Forschung zum school bzw. student engagement spielt
Motivation seit jeher eine grofde Rolle, indem die Beteiligung (in ihren verschiedene
Facetten) als Folge einer grundlegenden oder momentanen Motivation der Schiiler
angesehen wird (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004; Reschly & Christenson, 2012;
Stipek, 2002). Dem im Rahmen des QAIT-Modells effektiven Unterrichts formulierten
Zusammenhang zwischen dem  Anreizwert des Unterrichts und dem
Beteiligungsverhalten der Schiiler, welcher den zentralen theoretischen Bezugspunkt
der vorliegenden Studie bildet, liegt ebenfalls die Annahme einer Motivationswirkung
zugrunde (Slavin, 1994, S. 146f.). Angesichts dessen scheinen Erkenntnisse dariiber von
Interesse, wie bestimmte Unterrichtsbedingungen mit der individuellen
Schiilermotivation interagieren, besonders vor dem Hintergrund unterschiedlicher

personlicher Ausgangslagen der Schiiler. Mit Blick auf die Aufgaben im Unterricht ware
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in diesem Zusammenhang die ,subjektive Aufgabenwahrnehmung” (Bromme, Seeger &
Steinbring, 1990, S. 7) durch die Schiiler von besonderer Bedeutung. Demnach ist
anzunehmen, dass die Auffassung und Bewertung der gestellten Anforderungen
interindividuell differiert, sodass ein und die selbe Aufgabe mdglicherweise
unterschiedliche Motivierungs- und Aktivierungspotenziale entfaltet. Die Erfassung der
Aufgabenwahrnehmung durch die Schiiler ware beispielsweise mittels nachtraglicher
schriftlicher Befragungen der Schiiler zu bestimmten Unterrichtsabschnitten bzw.

Aufgabenbiindelungen (Neubrand, 2002)¢7 denkbar.

In Ankniipfung an den vorhergehenden Abschnitt eroffnet sich eine weitere
Forschungsperspektive darin, die wechselseitige Beeinflussung zwischen der Gestaltung
und Steuerung des Aufgabengeschehens durch die Lehrkraft einerseits und der
Beteiligungsverhalten der Schiiler andererseits sichtbar zu machen. Dazu kénnten die
Lehrkrafte im Nachgang des Unterrichts mittels stimulated recall-Interviews unter
Einbezug von Videoausschnitten (Calderhead, 1981) zu spontanen Anpassungen der
Aufgaben an die Gegebenheiten der jeweiligen Situation (z.B. eine erkennbar niedrige

Beteiligung von Schiilern mit bestimmten Eigenschaften) befragt werden.

Wie bereits erwdhnt, besteht jedoch einer der wichtigsten Ansatzpunkte zukiinftiger
Forschung in Anknilipfung an die vorliegenden Ergebnisse darin, kontrastierend zur Art
und Weise des Aufgabeneinsatzes die Rolle der Klassenfiihrung in ihrem Einfluss auf das
Schiilerbeteiligungsverhalten in den Blick zu nehmen (vgl. Ende des vorherigen
Abschnitts). Dies ware einerseits mit der Herausforderung verbunden, beide Faktoren
auf einer in methodischer Hinsicht analogen Spezifikationsebene abzubilden, birgt aber
die Chance in sich, zum einen die (Wechsel-)Wirkungen auf das Beteiligungsverhalten
der Schiiler zu vergleichen und zum anderen, mégliche Uberschneidungsbereiche
zwischen diesen beiden Prozesskomponenten aufzuzeigen (s. Konzept des didaktisch-

methodisches Klassenmanagements, Wellenreuther, 2007).

Abschliefsend bleibt zu erwahnen, dass mit Blick auf den explorativen Charakter dieser
Untersuchung grundsatzlich weitere Studien wiinschenswert sind, die zur

Vervollstandigung des in den Ergebnissen aufgezeigten Bildes beitragen koénnen.

67 5. auch weiter oben in diesem Abschnitt
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Anhang A: Schriftlicher Leistungstest im Unterrichtsfach Englisch

Schiler/in N°:

Ich bin ein Madchen [ Ich bin ein Junge [J
Zuhause spreche ich Deutsch []

Ich spreche zu Hause eine andere Sprache [




Anhang 1

Schuler/in N°:

A telephone call

Jetzt hort ihr ein Gespréach zwischen Frida und Rick. Frida wohnt in Schweden und Rick in
Holland. Sie haben sich letztes Jahr in den Ferien kennen gelernt und sie sind Freunde
geblieben. Sie schreiben und sprechen miteinander auf Englisch.

1. Hére zuerst den ganzen Text. .........

2. Jetzt lese alle Fragen durch.

3. Das Telefongesprédch wird nun noch einmal abgespielt, dann wird

eine Pause gemacht. In dieser Pause beantwortest du auf Deutsch alle Fragen. Du schreibst
deine Antwort auf die Linie unter der Frage.

Gib die Antwort so genau wie mdglich. Denk daran die Frage auf Deutsch zu

beantworten.

1. Wann ist Frida’s letzter Schultag?

2. Wohin geht Frida in die Ferien?

2.
3. Wie reisen sie dorthin?

3.
4. Wo schlafen sie?

4.
5. Welche Sprachen spricht Frida ausser Schwedisch?

5.

Quelle: Bader, U. & Schaer, U. (2005). Evaluation Englisch in den 6. Klassen Appenzell Innerrhoden
2005. Fachhochschule Nordwestschweiz.
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Anhang \Y
Anhang B: Zusammenhange zwischen Indikatoren der stundenspezifischen Aufgabenvariabilitat
Tabellenteil I
unterschiedlichen Aufgabenmerkmale 12 ¢ s 6 7 8 9 10 1121
Variationsbreite
1 Sprache Aufgabenstellung
2 Verbaler Umfang Aufgabenstellung 0,39
3 Hilfestellungen bei Aufgabenstellung . .
4 Medium: Darstellungsform 0,12 0,45
5 Medium: Gerat/Material -0,34 0,07 0,65**
6 Verbaler Umfang Medieninhalte 0,01 0,25 0,14 0,00
7 Lebensweltbezug Aufgabeninhalte 0,17 0,27 0,45 0,12 0,53*
8 Abstraktheit Aufgabeninhalte 0,49 0,10 -0,11 -0,49 0,27 0,45
9 Kognitiver Prozess Bearbeitung 0,37 0,22 -0,02 -0,01 0,07 0,17 0,40
10 Wissensdimension Bearbeitung -001  0,75** 0,28 0,14 0,29 0,29 0,29 0,13
11 Format d. Produkts 0,12 0,67** 0,20 -0,12 0,28 -0,01 0,14 0,14 0,54*
12 Art d. Produkts 0,11 0,22 0,36 0,03 -0,09 0,16 -0,32 -0,48 -0,05 -0,01
13 Reﬂexions-/Auswertungsfunktion 0,01 0,09 -0,03 0,33 0,32 0,17 -0,12 0,27 0,05 -0,20 0,12
Gleichférmigkeit
14 Sprache Aufgabenstellung -0,89** -0,32 -0,03 0,45 0,14 -0,12 -0,54* -0,35 -0,03 -0,06 -0,02 0,17
15 Verbaler Umfang Aufgabenstellung 0,06 -0,69** -0,15 -0,17 -0,30 -0,05 -0,11 -0,31 -0,78*  -0,53* 0,26 -0,15
16 Hilfestellungen bei Aufgabenstellung 0,01 -0,44 0,07 0,282 -0,28 -0,26 -0,47 -0,28 -0,65**  -0,52* 0,16 0,02
17 Medium: Darstellungsform -0,07 -0,21 -0,82** -0,45 0,06 -0,42 0,12 0,21 -0,02 -0,05 -0,51* 0,11
18 Medium: Gerit/Material 0,32 0,12 -0,59*  -0,65** 0,28 0,05 0,58* 0,25 0,27 -0,05 -0,31 0,12
19 Verbaler Umfang Medieninhalte -0,42 -0,50* -0,05 0,37 -0,49 -0,14 -0,24 -0,08 -0,18 -0,62** -0,04 0,07
20 Lebensweltbezug Aufgabeninhalte -0,64** -0,29 -0,27 0,15 -0,26 -0,51* -0,56* -0,24 -0,03 -0,13 0,13 -0,02
21 AbstraktheitAufgabeninhalte -0,48 -0,01 0,15 0,35 0,10 -0,18 -0,70** -0,44 -0,02 0,04 0,32 0,11
22 Kognitiver Prozess Bearbeitung -0,33 -0,12 0,14 0,21 -0,14 -0,18 -0,46 -0,88** -0,09 -0,07 0,42 -0,24
23 Wissensdimension Bearbeitung 0,08 -0,67** -0,35 0,00 -0,33 -0,28 -0,28 0,04 -0,86**  -0,67** -0,10 0,18

Koeffizient: Spearman rs; n = 16 Unterrichtsstunden; Signifikanzniveaus: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; keine Kennzeichnung p > 0,05 (zweiseitig)



Anhang VI

Tabellenteil II

Variabilitatsindikatoren fiir die

unterschiedlichen Aufgabenmerkmale 1 2 3 4 > 6 7 8 9 10 1 12 13

(Fortsetzung Variationsbreite,

Tabellenteil I)
24 Format d. Produkts -0,17 -0,66** . -0,18 0,26 -0,12 -0,08 -0,31 0,05 -0,70**  -0,79** -0,05 0,45
25 Art d. Produkts -0,05 0,03 . -0,35 -0,12 0,19 -0,04 0,26 0,20 0,22 -0,02 -0,66** -0,07
26 Reflexions-/Auswertungsfunktion 0,05 -0,07 . 0,08 -0,14 -0,28 -0,01 0,10 -0,21 -0,03 0,09 -0,07 -0,80**

Wechselhaftigkeit
27 Sprache Aufgabenstellung 0,89** 0,49 . 0,11 -0,37 -0,01 0,14 0,44 0,21 0,09 0,16 0,22 0,12
28 Verbaler Umfang Aufgabenstellung 0,32 0,68** . 0,47 0,20 0,53* 0,61* 0,19 0,07 0,50 0,283 0,17 0,20
29 Hilfestellungen bei Aufgabenstellung 0,38 0,50* . 0,40 0,21 0,55%* 0,49 0,08 0,19 0,20 0,226 -0,06 0,20
30 Medium: Darstellungsform 0,34 0,42 . 0,63** 0,10 0,01 0,46 0,15 0,01 0,09 0,17 0,35 -0,05
31 Medium: Gerit/Material 0,08 0,32 . 0,76** 0,67** -0,06 0,16 -0,33 0,10 0,05 0,22 0,18 0,06
32 Verbaler Umfang Medieninhalte 0,21 0,22 . 0,24 0,135 0,80** 0,52* 0,15 0,20 0,11 0,252 -0,07 0,23
33 Lebensweltbezug Aufgabeninhalte 0,46 0,43 . 0,51* 0,12 0,65%* 0,75%* 0,32 0,18 0,25 0,04 0,08 0,12
34 AbstraktheitAufgabeninha]te 0,42 0,26 . 0,05 -0,27 0,25 0,53* 0,67** 0,44 0,25 0,10 0,01 0,10
35 Kognitiver Prozess Bearbeitung 0,55* 0,63** . 0,16 -0,23 0,40 0,39 0,50* 0,69%* 0,37 ,65%* -0,18 0,07
36 Wissensdimension Bearbeitung 0,43 0,82** . 0,46 0,06 0,38 0,37 0,23 0,43 0,60* ,69%* 0,09 0,05
37 Format d. Produkts 0,38 0,87** . 0,34 -0,05 0,33 0,20 0,30 0,39 0,69** ,86** 0,02 0,01
38 Art d. Produkts 0,37 0,31 . 0,51* 0,01 0,01 0,24 -0,04 -0,32 0,00 0,25 0,82** -0,04
39 Reﬂexions-/Auswertungsfunktion 0,25 0,44 . 0,27 0,23 0,41 0,48 0,11 0,28 0,27 0,11 0,28 0,77**

Zeitmerkmale & Aufgabenanzahl
40 Mittlere Aufgabendauer -0,28 -0,38 . -0,30 -0,01 -0,28 -0,54* -0,36 -0,19 -0,38 -0,18 0,05 0,29
41 Mittlere Dauer Aufgabenste]]ungen -0,35 -0,14 . -0,38 -0,04 -0,03 -0,18 -0,12 -0,14 0,11 -0,07 -0,19 0,13
42 Mittlere Dauer Aufgabenbearbeitung -0,30 -0,40 . -0,24 0,03 -0,29 -0,57* -0,45 -0,16 -0,48 -0,19 0,07 0,29
43 Aufgabenanzahl 0,27 0,51* . 0,42 0,06 0,36 0,63** 0,27 0,00 0,34 0,22 0,25 0,09

Koeffizient: Spearman rs; n = 16 Unterrichtsstunden; Signifikanzniveaus: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; keine Kennzeichnung p > 0,05 (zweiseitig)



Anhang VII
Tabellenteil 11
Variabilitatsindikatoren fiir die
unterschiedlichen Aufgabenmerkmale 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26
Gleichformigkeit
14 Sprache Aufgabenstellung
15 Verbaler Umfang Aufgabenstellung -0,14
16 Hilfestellungen bei Aufgabenstellung 0,11 0,41
17 Medium: Darstellungsform 0,11 -0,18 -0,09
18 Medium: Gerit/Material -0,37 -0,25 -0,33 0,72%*
19 Verbaler Umfang Medieninhalte 0,2 0,28 0,37 -0,08 -0,21
20 Lebensweltbezug Aufgabeninhalte 0,56* -0,03 0,21 0,28 -0,13 0,53*
21 Abstraktheit Aufgabeninhalte 0,40 0,21 0,15 -0,10 -0,33 0,17 0,48
22 Kognitiver Prozess Bearbeitung 0,34 0,17 0,31 -0,37 -0,44 0,17 0,22 0,29
23 Wissensdimension Bearbeitung -0,04 0,604* 0,72%* 0,12 -0,14 0,30 0,05 -0,06 -0,03
24 Format d. Produkts 0,20 0,44 0,71** 0,06 -0,15 0,56* 0,21 0,05 -0,01 0,83**
25 Art d. Produkts -0,03 -0,46 0,01 0,50* 0,51* 0,13 0,00 -0,34 -0,05 -0,06 0,06
26 Reflexions-/Auswertungsfunktion -0,05 0,1 0,12 0,02 -0,07 -0,02 0,01 -0,20 0,24 -0,16 -0,34 0,20
Wechselhaftigkeit
27 Sprache Aufgabenstellung -0,86** -0,01 -0,09 -0,14 0,35 -0,38 -0,66** -0,38 -0,20 -0,05 -0,21 -0,03 -0,15
28 Verbaler Umfang Aufgabenstellung -0,13 -0,55* -0,09 -0,26 0,12 -0,36 -0,42 -0,23 0,11 -0,41 -0,24 0,33 0,07
29 Hilfestellungen bei Aufgabenstellung -0,29 -0,21 0,07 -0,16 0,10 -0,29 -0,49 0,11 -0,09 -0,19 -0,05 0,35 -0,01
30 Medium: Darstellungsform -0,35 0,01 0,04 -0,55* -0,19 -0,11 -0,53* -0,07 0,01 -0,29 -0,16 -0,12 0,12
31 Medium: Gerat/Material 0,04 -0,06 0,26 -0,49 -0,58* 0,08 -0,14 0,27 0,07 -0,16 -0,01 -0,15 0,17
32 Verbaler Umfang Medieninhalte -0,06 -0,05 0 -0,05 0,07 -0,39 -0,26 0,22 -0,22 -0,05 -0,00 0,06 -0,16
33 Lebensweltbezug Aufgabeninhalte -0,37 -0,1 -0,03 -0,29 0,19 -0,31 -0,54* 0,00 -0,21 -0,21 -0,08 0,10 0,00
34 AbstraktheitAufgabeninhalte -0,27 -0,34 -0,13 0,07 0,41 -0,18 -0,29 -0,73** -0,38 -0,19 -0,08 0,28 0,14
35 Kognitiver Prozess Bearbeitung -0,47 -0,38 -0,48 0,06 0,28 -0,63** -0,51* -0,28 -0,68** -0,36 -0,47 0,05 -0,06
36 Wissensdimension Bearbeitung -0,28 -0,51* -0,52* -0,17 0,05 -0,67** -0,37 -0,05 -0,41 -0,56* -0,66** -0,22 -0,03
37 Format d. Produkts -0,29 -0,71** -0,44 -0,07 0,15 -0,54* -0,24 -0,16 -0,29 -0,66**  -0,66** 0,13 -0,02
38 Art d. Produkts -0,19 0,22 0,00 -0,64** -0,40 -0,37 -0,24 0,03 0,33 -0,18 -0,29 -0,73** 0,05
-0,14 -0,29 -0,09 -0,28 0,04 -0,10 -0,28 -0,05 -0,18 -0,06 0,17 -0,07 -0,72%*

39 Reflexions-/Auswertungsfunktion

Koeffizient: Spearman rs; n = 16 Unterrichtsstunden; Signifikanzniveaus: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; keine Kennzeichnung p > 0,05 (zweiseitig)



Anhang VIII

Tabellenteil IV

Variabilititsindikatoren fiir die

unterschiedlichen Aufgabenmerkmale 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26

Zeitmerkmale & Aufgabenanzahl
40 Mittlere Aufgabendauer 0,21 0,34 -0,04 0,06 -0,21 0,117 0,15 0,29 0,11 0,30 0,25 -0,41 -0,54*
41 Mittlere Dauer Aufgabenstellungen 0,35 -0,07 -0,45 0,25 0,07 -0,177 0,04 0,06 0,05 -0,01 -0,16 -0,18 -0,23
42 Mittlere Dauer Aufgabenbearbeitung 0,20 0,38 0,12 0,03 -0,26 0,2 0,20 0,38 0,09 0,36 0,37 -0,36 -0,55%
43 Aufgabenanzahl -0,10 -0,36 0,01 -0,20 0,14 -0,252 -0,40 -0,27 0,06 -0,40 -0,20 0,27 0,25

Koeffizient: Spearman rs; n = 16 Unterrichtsstunden; Signifikanzniveaus: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; keine Kennzeichnung p > 0,05 (zweiseitig)



Anhang

Tabellenteil V
unterschiedlichen Aufgabenmerkmale 78 9 3 3 ®» 3® 3% 3B 36 ¥ 3
Wechselhaftigkeit

27 Sprache Aufgabenstellung

28 Verbaler Umfang Aufgabenstellung 0,35

29 Hilfestellungen bei Aufgabenstellung 0,39 0,73**

30 Medium: Darstellungsform 0,53* 0,47 0,53*

31 Medium: Gerat/Material 0,07 0,39 0,53* 0,65%*

32 Verbaler Umfang Medieninhalte 0,03 0,44 0,69** 0,02 0,17

33 Lebensweltbezug Aufgabeninhalte 0,37 0,69**  0,82** 0,46 0,29 0,75%*

34 AbstraktheitAufgabeninhalte 0,32 0,54* 0,17 0,25 -0,09 0,16 0,34

35 Kognitiver Prozess Bearbeitung 0,46 0,39 0,49 0,29 0,17 0,51* 0,47 0,48

36 Wissensdimension Bearbeitung 0,32 0,48 0,38 0,22 0,27 0,46 0,49 0,28 0,81**

37 Format d. Produkts 0,41 0,57* 0,43 0,34 0,29 0,33 0,33 0,43 0,79** 0,80**

38 Art d. Produkts 0,36 0,23 -0,02 0,37 0,23 0,08 0,18 0,11 0,10 0,37 0,22

39 Reflexions-/Auswertungsfunktion 0,40 0,53* 0,43 0,30 0,15 0,40 0,41 0,36 0,36 0,32 0,40 0,23
Zeitmerkmale & Aufgabenanzahl
40 Mittlere Aufgabendauer -0,09 -0,67** -0,50 -0,25 -0,20 -0,44 -0,61* -0,65** -0,40 -0,38 -0,44 -0,02 -0,05
41 Mittlere Dauer Aufgabenstellungen -0,33 -0,32 -0,48 -0,59* -0,52* -0,25 -0,40 -0,40 -0,22 0,01 -0,31 -0,13 -0,18
42 Mittlere Dauer Aufgabenbearbeitung -0,08 -0,65** -0,37 -0,11 -0,04 -0,39 -0,56* -0,65** -0,38 -0,44 -0,42 -0,07 -0,02
43 Aufgabenanzahl 0,35 0,86** 0,63** ,69%* 0,40 0,27 0,58* 0,65** 0,35 0,30 0,48 0,25 0,39

Koeffizient: Spearman rs; n = 16 Unterrichtsstunden; Signifikanzniveaus: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; keine Kennzeichnung p > 0,05 (zweiseitig)
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Tabellenteil VI
Variabilitatsindikatoren fiir die
40 41 42

unterschiedlichen Aufgabenmerkmale
Zeitmerkmale & Aufgabenanzahl

40 Mittlere Aufgabendauer

41 Mittlere Dauer Aufgabenstellungen 0,51*

42 Mittlere Dauer Aufgabenbearbeitung 0,96** 0,28

43 Aufgabenanzahl -0,68** -0,50* -0,61*

Koeffizient: Spearman rs; n = 16 Unterrichtsstunden;
Signifikanzniveaus: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001; keine Kennzeichnung p > 0,05 (zweiseitig)



Anhang XI

Anhang C: Mittlere on task-Raten fiir alle Aufgabenmerkmalsauspragungen
(differenziert nach Gesamtstichprobe und Untergruppen der Schiilerstichprobe)

Untergruppen der Schiilerstichprobe

Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere mannlich weiblich niedrig mittel hoch
Sprache der Einfiihrung und
Prdsentation
Englisch M 86,04 % A 83,40 % A 86,82 % 84,02 % 88,23 % 85,38 % 86,64 % 87,01 %A
N 89 89 89 89 89 89 89 89
SD 12,12 % 17,28 % 13,71 % 15,59 % 13,34 % 15,16 % 15,24 % 17,14 %
Deutsch M 87,92 % 83,69 % B 88,12 % 85,04 % 92,09 % 87,69 % 87,42 % 89,52 %
N 38 38 38 38 38 38 38 38
SD 10,56 % 18,63 % 10,97 % 14,09 % 10,45 % 15,24 % 12,13 % 13,02 %
Kombination M 93,70 % A 96,82 % AB 92,54 % 92,18 % 93,93 % 92,90 % 90,70 % 96,59 % A
N 9 9 9 9 9 9 9 9
SD 574 % 5,89 % 6,41 % 10,43 % 7,11 % 12,60 % 10,04 % 7,28 %
Varianzanalyse - - - - - - - -
A
A p<0,001 i i i ) ) A
Post-Hoc p<0.05 Bp<0,001 p <005
- Fortsetzung der Tabelle s. nachste Seite -
Anmerkungen:

Nur signifikante Varianzanalysen berichtet (Signifikanzniveau 5 %; bei Verletzung der Varianzhomogenititsvoraussetzung gemaf} Levene-Test herabgesetzt auf 1 %, s.
Biihner & Ziegler, 2009, S. 369f.)

Post-Hoc-Tests: Games Howell bei Varianzheterogenitat, Bonferroni bei Varianzhomogenitat; signifikante Mittelwertunterschiede zwischen Gruppen sind durch
gleiche Hochzeichen markiert



Anhang XII
Untergruppen der Schiilerstichprobe
Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere madnnlich weiblich niedrig mittel hoch
Verbaler Umfang Einfiihrung &
Prdsentation
l[(ielfl’lerzentil) M 83,51 % 77,90 % 85,08 % 83,32 % 86,00 % 84,28 % 86,09 % 82,87 %
N 30 30 30 30 30 30 30 30
SD 9,69 % 18,17 % 11,14 % 12,63 % 12,94 % 12,28 % 11,92 % 19,39 %
E’;elg;‘rlzegitin 88,39 % 87,47 % 88,03 % 8586% 90,92 % 87,19 % 87,29 % 90,32 %
N 38 38 38 38 38 38 38 38
SD 12,37 % 17,72 % 13,34 % 14,71 % 12,49 % 15,43 % 16,30 % 14,94 %
Egelﬁ e%"l;()eitil) M 85,81 % 86,15 % 85,83 % 8254%  8843% 85,28 % 83,92 % 89,86 %
N 32 32 32 32 32 32 32 32
SD 13,70 % 15,95 % 15,56 % 19,17 % 14,42 % 19,33 % 14,83 % 16,49 %
*‘aogerzemm 89,76 % 84,90 % 90,69 % 87,09%  92,55% 88,80 % 90,68 % 89,46 %
N 36 36 36 36 36 36 36 36
SD 9,06 % 16,97 % 9,68 % 12,73 % 8,92 % 12,48 % 12,25% 11,49 %

Varianzanalyse

Post-Hoc

- Fortsetzung der Tabelle s.

nachste Seite -



Anhang XIII
Untergruppen der Schiilerstichprobe
Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +

Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere mannlich weiblich niedrig mittel hoch
Anzahl HilfestellungsmafSnahmen
in Aufgabenstellung
wene 86,88 % 83,77 % 87,39 % 84,72% 89,83 % 87,11% 86,65 % 87,99 %
(1. Perzentil)

N 49 49 49 49 49 49 49 49

SD 10,26 % 16,62 % 11,75 % 12,87 % 12,24 % 13,36 % 13,21 % 16,85 %
mittel =~ M 87,04 % 84,78 % 87,82 % 8494%  8933% 86,97 % 87,24 % 88,09 %
(2. Perzentil)

N 60 60 60 60 60 60 60 60

SD 11,59 % 17,18 % 1291 % 16,66 % 11,99 % 15,80 % 14,42 % 15,28 %
viel . 87,42 % 84,60 % 87,18 % 85,14 % 90,00 % 84,25 % 87,50 % 89,99 %
(3. Perzentil)

N 26 26 26 26 26 26 26 26

SD 13,92 % 20,19 % 14,32 % 15,20 % 14,08 % 16,91 % 15,64 % 15,20 %

Varianzanalyse
Post-Hoc

- Fortsetzung der Tabelle s.

nachste Seite -



Anhang X1V
Untergruppen der Schiilerstichprobe
Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere mannlich weiblich niedrig mittel hoch
Medium: Darstellungsform
kein Medium M 86,36 % 83,43 % 87,87 % 83,00 % 92,14 % 84,08 % 87,43 % 90,00 %
N 23 23 23 23 23 23 23 23
SD 14,08 % 17,18 % 14,21 % 16,79 % 14,28 % 18,81 % 16,78 % 14,52 %
Text M 88,06 % 85,05 % 88,43 %A 85,27 % 90,48 % 87,20 % 87,97 % 89,51 %
N 72 72 72 72 72 72 72 72
SD 9,74 % 15,98 % 11,49 % 14,87 % 9,59 % 14,35 % 12,91 % 13,61 %
Abbildungen M 86,43 % 82,97 % 86,36 % 87,47 % 86,00 % 85,78 % 87,27 % 85,63 %
N 16 16 16 16 16 16 16 16
SD 14,53 % 23,64 % 14,30 % 12,94 % 16,48 % 18,33 % 11,47 % 19,28 %
Horbeispiel M 91,08 % 83,92 % 94,91 % AB 90,14 % 93,30 % 90,93 % 92,41 % 90,19 %
N 9 9 9 9 9 9 9 9
SD 6,04 % 14,16 % 4,83 % 10,35 % 9,16 % 12,13 % 8,30 % 13,03 %
Kombination M 81,03 % 82,06 % 79,42 %B 78,81 % 83,25 % 84,37 % 78,53 % 81,79 %
N 14 14 14 14 14 14 14 14
SD 13,28 % 20,81 % 14,34 % 16,68 % 16,75 % 10,32 % 18,95 % 23,82 %
Varianzanalyse - - - - - - - -
i i Ap<0,05 i i i i i
Post-Hoc Bp<0,05

- Fortsetzung der Tabelle s. nichste Seite -



Anhang XV
Untergruppen der Schiilerstichprobe
Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere ménnlich weiblich niedrig mittel hoch
Medium: Gerdt/Material
kein Medium M 86,36 % 83,43 % 87,87 % 83,00 % 92,14 % 84,08 % 87,43 % 90,00 %
N 23 23 23 23 23 23 23 23
SD 14,08 % 17,18 % 14,21 % 16,79 % 14,28 % 18,81 % 16,78 % 14,52 %
Tafel/Projektor M 88,12 % 84,10 % 88,54 % 86,07 % 89,46 % 86,93 % 89,35 % 87,22 %
N 35 35 35 35 35 35 35 35
SD 10,19 % 17,60 % 11,67 % 16,69 % 11,17 % 14,75 % 12,22 % 16,13 %
Arbeitsblatt M 88,44 % 84,38 % 90,25 % 86,88 % 92,22 % 92,50 % 81,14 % 93,75 %
N 10 10 10 10 10 10 10 10
SD 11,74 % 12,16 % 14,38 % 14,57 % 6,54 % 16,87 % 10,92 % 15,59 %
Lehrbuch M 84,07 % A 82,51 % 83,37 %A 81,44 %A 86,13 % A 83,49 % 84,31 %A 85,41 %
N 49 49 49 49 49 49 49 49
SD 11,68 % 19,77 % 12,63 % 13,64 % 13,74 % 13,71 % 15,55 % 17,26 %
andere M 92,62 %4 90,44 % 94,56 % A 91,62 % A 95,22 %A 92,66 % 93,06 %4 92,70 %
N 17 17 17 17 17 17 17 17
SD 7,67 % 12,97 % 8,04 % 10,21 % 8,00 % 10,92 % 8,60 % 11,48 %
F (4;129) =
Varianzanalyse - - 2,96; - - - - -
p <0,05;
n2=10,08
Post-Hoc Ap<0,05 - Ap<0,001 Ap<0,05 Ap<0,05 - Ap<0,05 -

- Fortsetzung der Tabelle s. nichste Seite -



Anhang XVI
Untergruppen der Schiilerstichprobe
Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere madnnlich weiblich niedrig mittel hoch
Bekanntheit des Mediums
kein Medium M 86,36 % 83,43 % 87,87 % 83,00 % 92,14 % 84,08 % 87,43 % 90,00 %
N 23 23 23 23 23 23 23 23
SD 14,08 % 17,18 % 14,21 % 16,79 % 14,28 % 18,81 % 16,78 % 14,52 %
bekannt M 85,72 % 83,30 % 85,64 % 83,67 % 87,31 %A 86,82 % 83,68 %A B 87,41 %
N 76 76 76 76 76 76 76 76
SD 11,95 % 18,13 % 13,63 % 15,93 % 13,26 % 15,19 % 14,50 % 17,09 %
simultane Einfiihrung M 90,72 % 88,80 % 91,39 % 88,59 % 93,77 % A 87,83 % 94,40 %A 90,53 %
N 29 29 29 29 29 29 29 29
SD 8,17 % 15,97 % 8,84 % 11,46 % 7,22 % 12,77 % 8,25 % 13,29 %
Einfiihrung angekiindigt M 90,42 % 85,60 % 91,52 % 89,05 % 91,85 % 86,19 % 93,17 % B 88,20 %
N 7 7 7 7 7 7 7 7
SD 519 % 10,94 % 6,26 % 9,07 % 7,77 % 11,35 % 6,68 % 10,96 %
F (3;131) =
Varianzanalyse - - - - - - 487, -
y p<0,01;
1n2=0,10
A
i i i i A i p<0,001 i
Post-Hoc p <005 Bp<0,05

- Fortsetzung der Tabelle s. nachste Seite -



Anhang XVII

Untergruppen der Schiilerstichprobe

Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere madnnlich weiblich niedrig mittel hoch
Verbaler Umfang Medieninhalte
l((iell?erzentil) 86,99 % 86,47 % 86,66 % 84,49 % 88,03 % 84,46 % 89,23 % 87,38 %
N 25 25 25 25 25 25 25 25
SD 1527 % 18,27 % 16,03 % 19,26 % 16,24 % 18,42 % 14,31 % 22,12 %
‘(ege;é{rlféﬁtil) 85,76 % 82,92 % 85,08 % 8491% 86,60 % 86,32 % 81,35 % 87,90 %
N 26 26 26 26 26 26 26 26
SD 12,18 % 20,85 % 14,19 % 1592 % 12,76 % 14,06 % 17,10 % 18,65 %
‘E;lelﬁgzoefitm M 87,21 % 85,94 % 87,01 % 8471% 90,19 % 87,57 % 87,18 % 87,74 %
N 25 25 25 25 25 25 25 25
SD 8,94 % 15,63 % 9,40 % 12,87 % 10,28 % 11,18 % 11,91 % 12,72 %
*‘aolferzenﬁn 89,77 % 82,69 % 92,37 % 8883%  91,61% 90,09 % 90,23 % 92,56 %
N 26 26 26 26 26 26 26 26
SD 6,53 % 16,56 % 6,56 % 10,55 % 8,15 % 11,75 % 10,27 % 8,57 %
Varianzanalyse - - - - - - - -
Post-Hoc - - - - - - - -

- Fortsetzung der Tabelle s. nichste Seite -



Anhang XVIII
Untergruppen der Schiilerstichprobe
Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere madnnlich weiblich niedrig mittel hoch
Lebensweltbezug d.
Aufgabeninhalte
ohne M 89,98 % 81,85 % 92,03 %A 86,18 % 93,81 %A 91,07 % 91,78 % A 87,67 %
N 34 34 34 34 34 34 34 34
SD 7,47 % 17,46 % 7,31 % 12,47 % 9,35% 11,34 % 9,32 % 12,11 %
konstruiert M 86,24 % 86,24 % 85,95 %A 85,59 % 88,21 %A 86,12 % 85,08 %4 88,70 %
N 63 63 63 63 63 63 63 63
SD 9,64 % 15,45 % 11,75 % 12,81 % 10,54 % 12,65 % 13,68 % 16,41 %
authentisch M 85,84 % 83,39 % 86,28 % 82,31 % 88,51 % 83,12 % 86,25 % 88,56 %
N 37 37 37 37 37 37 37 37
SD 16,48 % 20,72 % 16,91 % 20,04 % 16,70 % 20,54 % 17,72 % 17,99 %
Varianzanalyse - - - - - - - -
Post-Hoc - - Ap<0,01 - Ap<0,05 - Ap<0,05 -
Abstraktheit d. Aufgabeninhalte
konkret M 86,82 % 84,70 % 87,38 % 85,94 % 88,99 % 86,05 % 85,61 %4 90,18 %
N 76 76 76 76 76 76 76 76
SD 11,74 % 17,37 % 12,82 % 13,10 % 13,08 % 15,47 % 14,69 % 15,01 %
leicht abstrakt M 84,80 % 84,64 % 84,37 % 79,28 % 88,43 % 84,60 % 85,91 % 82,49 %
N 28 28 28 28 28 28 28 28
SD 13,69 % 16,98 % 15,96 % 20,23 % 12,97 % 16,87 % 15,83 % 20,22 %
abstrakt M 89,87 % 83,13 % 91,10 % 87,21 % 92,74 % 89,65 % 92,00 %4 89,41 %
N 30 30 30 30 30 30 30 30
SD 8,26 % 18,85 % 7,57 % 13,19 % 9,89 % 12,39 % 10,03 % 11,77 %
Varianzanalyse - - - - - - - -
Post-Hoc - - - - - - Ap<0,05 -

- Fortsetzung der Tabelle s. ndchste Seite -



Anhang XIX

Untergruppen der Schiilerstichprobe

Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere madnnlich weiblich niedrig mittel hoch
Kognitiver Prozess d. Bearbeitung
erinnern M 83,52 % 83,29 % 83,91 % 81,90 % 89,08 % 79,56 % 87,59 % 87,29 %
N 22 22 22 22 22 22 22 22
SD 14,63 % 1791 % 14,64 % 16,96 % 14,29 % 20,24 % 12,92 % 16,34 %
verstehen M 89,68 % 89,45 % 89,32 % 86,20 % 91,43 % 88,13 % 89,25 % 91,28 %
N 45 45 45 45 45 45 45 45
SD 9,64 % 14,28 % 11,96 % 16,20 % 10,10 % 14,03 % 12,40 % 12,10 %
anwenden M 87,41 % 82,17 % 89,12 % 86,35 % 89,61 % 86,92 % 87,87 % 87,41 %
N 36 36 36 36 36 36 36 36
SD 11,76 % 19,68 % 12,18 % 12,85 % 13,61 % 14,61 % 14,97 % 16,34 %
analysieren M 90,10 % 82,75 % 89,87 % 87,79 % 90,44 % 93,09 % 85,55 % 92,82 %
N 11 11 11 11 11 11 11 11
SD 599 % 18,60 % 8,45 % 11,63 % 10,86 % 9,99 % 12,80 % 7,86 %
evaluieren M 89,26 % 86,17 % 93,48 % 86,03 % 93,46 % 88,00 % 91,83 % 92,84 %
N 5,00 5,00 5,00 5 5 5 5 5
SD 4,72 % 10,60 % 531% 7,60 % 6,09 % 17,89 % 9,87 % 8,77 %
Varianzanalyse - - - - - - - -
Post-Hoc - - - - - - - -

- Fortsetzung der Tabelle s. nichste Seite -



Anhang XX
Untergruppen der Schiilerstichprobe
Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere madnnlich weiblich niedrig mittel hoch
Wissensdimension i. d. Bearbeitung
Fakten M 87,26 % 83,50 % 88,60 % 84,45 % 91,59 % 86,98 % 87,83 % 88,74 %
N 36 36 36 36 36 36 36 36
SD 12,11 % 15,15 % 12,83 % 14,28 % 12,24 % 17,20 % 12,44 % 15,58 %
Konzepte M 85,64 % 90,20 % 83,64 % 80,07 % 90,24 % 82,91 % 86,67 % 87,34 %
N 22 22 22 22 22 22 22 22
SD 10,89 % 13,14 % 13,73 % 18,79 % 10,58 % 15,44 % 13,65 % 12,98 %
Prozeduren M 88,78 % 85,27 % 89,61 % 87,77 % 90,05 % 87,96 % 89,03 % 89,84 %
N 59 59 59 59 59 59 59 59
SD 10,92 % 19,25 % 11,03 % 13,11 % 12,45 % 14,89 % 13,61 % 14,43 %
Varianzanalyse - - - - - - - -
Post-Hoc - - - - - - - -
Format d. geforderten Produkts
Verarbeitung v. Vorgaben M 87,86 % 83,31 % 88,65 % 86,39 % 89,28 % 87,46 % 87,49 % 89,60 %
N 54 54 54 54 54 54 54 54
SD 10,12 % 17,22 % 11,46 % 13,45 % 11,32 % 13,05 % 13,37 % 15,45 %
eingeschrinkte Konstr. M 83,23 % 83,98 % 83,29 % 80,90 % 89,09 % 82,62 % 84,96 % 84,18 %
N 41 41 41 41 41 41 41 41
SD 14,93 % 19,48 % 15,75 % 16,78 % 15,15 % 18,27 % 16,21 % 18,09 %
erweiterte Konstr. M 88,54 % 82,21 % 90,26 % 83,40 % 90,99 % 86,89 % 90,43 % 88,40 %
N 23 23 23 23 23 23 23 23
SD 8,81 % 17,72 % 9,90 % 17,72 % 10,33 % 16,53 % 9,88 % 15,10 %

Varianzanalyse
Post-Hoc

- Fortsetzung der Tabelle s. nachste Seite -



Anhang XXI
Untergruppen der Schiilerstichprobe
Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere madnnlich weiblich niedrig mittel hoch
Art d. geforderten Produkts
Sprache M 86,33 % AB 83,57 %A 86,81 %A 83,94 %A 89,05 % 85,58 % AB 86,58 % AB 87,94 % A
N 119 119 119 119 119 119 119 119
SD 11,59 % 17,96 % 12,72 % 15,10 % 12,87 % 15,14 % 14,50 % 16,01 %
Schrift M 81,41 % 84,88 % 79,73 % 78,03 % 88,71 % 78,30 % 85,08 % 77,82 %
N 4 4 4 4 4 4 4 4
SD 15,46 % 14,69 % 17,69 % 19,46 % 7,60 % 20,29 % 10,60 % 20,14 %
Kombination M 90,97 % A 81,25 % 92,71 % 87,50 % 90,69 % 100,00 % A 75,00 % A 96,88 %
N 2 2 2 2 2 2 2 2
SD 0,98 % 8,84 % 4,42 % 5,89 % 2,55% 0,00 % 0,00 % 4,42 %
andere M 97,31 %B 97,92 % A 97,85 %A 98,72 % A 97,50 % 100,00 % B 94,44 % B 98,81 %A
N 6 6 6 6 6 6 6 6
SD 2,79 % 510 % 334 % 314 % 6,12 % 0,00 % 8,86 % 292%
Varianzanalyse - - - - - - - -
Post-Hoc BApp<<0(’)(,)0051 Ap=0,001 Ap<0,001 Ap<0,001 - :g : 82881 ABpp<<06f)0051 p<0,001

- Fortsetzung der Tabelle s. nachste Seite -



Anhang

XXII

Untergruppen der Schiilerstichprobe

Umgangssprache
in der Familie Geschlecht Leistungsniveau im Klassenvergleich
Andere/
Deutsch +
Aufgabenmerkmale Alle Schiiler Deutsch andere madnnlich weiblich niedrig mittel hoch
Reflexions-/Auswertungsfunktion

keine M 87,74 % A 85,41 % 88,31 %A 85,47 % 90,59 % A 86,01 % 88,55 %4 89,62 %

N 114 114 114 114 114 114 114 114

SD 11,07 % 16,75 % 12,17 % 14,66 % 1197 % 15,45 % 13,17 % 14,04 %
Refl./Ausw. einer M 88,94 % B 83,89 % 90,36 % B 8690%  9221%B 93,84 % 87,05 %B 87,10 %
Unterrichtsaufgabe

N 13 13 13 13 13 13 13 13

SD 10,21 % 18,32 % 9,93 % 12,60 % 8,49 % 11,70 % 11,16 % 15,23 %
Refl./Ausw. einer M 76,39 % A B 73,30 % 74,62 % A B 7421% 76,18 % AB 81,77 % 69,28 % A B 75,86 %
Hausaufgabe

N 10 10 10 10 10 10 10 10

SD 13,11 % 20,53 % 14,52 % 17,63 % 13,37 % 11,53 % 17,00 % 27,05 %

F (2:134) = 499, F(2;134.}) = F(2;134.}) = F(2;134.}) =
Varianzanalyse p<0,01; - 6,22; - 7.12; - 9,65; -
220,07 p<0,01; p<0,01; p<0,001;
=54 n2=0,09 n2=0,10 n2=0,13
Ap<0,01 i Ap<0,01 i Ap<0,01 i Ap<0,001 i

Post-Hoc Bp=0,05 Bp<0,01 Bp<0,01 Bp<0,01

- Tabellenende -



