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Zusammenfassung

Die Dissertation ist Teil des Forschungsprojektes ,,Videobasierte Forderung konstruktivisti-
scher und kompetenzorientierter Lehrkompetenz bei angehenden und erfahrenen Lehrpersonen
— eine doppelte Intervention® (KoKoLeK), dessen Kern eine Intervention iber drei Semester
mit angehenden Lehrpersonen im Studiengang Primarstufe der Padagogischen Hochschule Zu-
rich (Interventionsgruppe 1) und erfahrenen Lehrpersonen ist, welche die Studierenden von In-
terventionsgruppe | im Quartalspraktikums im dritten Studiensemester als Praxislehrpersonen
betreuten (Interventionsgruppe I1). Beteiligt waren auch die Kontrollgruppen | mit angehenden
Lehrpersonen der bestehenden berufspraktischen Ausbildung an der Padagogischen Hoch-
schule Zirich und Kontrollgruppe Il mit Praxislehrpersonen ohne Interventionsteilnahme.
Durchgefuhrt im Fach Deutsch sollte mit der doppelten Intervention, in welcher (u.a.) der Wis-
senserwerb zur Unterrichtsplanung, die Sichtstrukturanalyse eigener videografierter Unter-
richtsstunden und die Beurteilung ihrer Qualitat fokussiert wurden, ein Beitrag geleistet werden
zum Paradigmenwechsel hin zu (ko-)konstruktivistischem, kompetenzorientiertem Planen und
Unterrichten unter Beriicksichtigung der Heterogenitét der Lernenden, die durch gezielte prob-
lembasierte kognitive Aktivierung zu (mdglichst) eigenstdandigem Lernen befahigt werden sol-
len.

Im Dissertationsprojekt wurde bei Studierenden der Primarstufe und Praxislehrpersonen (N =
74) die Entwicklung des Wissens Uber das Planen von Unterricht zu den Erhebungszeitpunkten
t1—t4 bei den Studierenden und t: und t2 bei den Praxislehrpersonen der doppelten Intervention
untersucht und mit auf Video aufgezeichnetem Deutschunterricht in Verbindung gesetzt, den
diese je zu den gleichen Messzeitpunkten durchgefiihrt hatten. Die Gibergeordnete Fragestellung
der Dissertation lautet wie folgt: Wie entwickelten sich das Unterrichtsplanungswissen und die
Unterrichtsqualitat der angehenden und erfahrenen Lehrpersonen der Interventionsgruppen |
(Studierende) und Interventionsgruppe 1l (erfahrene Lehrpersonen in der Funktion von Praxis-
lehrpersonen) in sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat Gber die dreisemestrige Dauer der
doppelten Intervention KoKoLeK und wie unterscheiden sich diese Entwicklungen von jenen
von Kontrollgruppen | und Kontrollgruppe 11?

Theoretische Grundlage war ein kompetenzorientiertes und konstruktivistisches Lehr-, Lern-
und Unterrichtsplanungsverstandnis, eingebettet im Angebots-Nutzungs-Modell schulischer
Lehr- und Lernprozesse sowie dem darauf aufbauenden kompetenzorientierten Unterrichtsmo-
dell KoKoLeK. Die konstruktivistische und kompetenzorientierte Unterrichtsplanung und ihre
Umsetzung basieren auf fiinf Dimensionen von Unterrichtsqualitat:

(1) Fachkompetenz: Erwerb von Wissen und Kénnen (im Fach Deutsch)

(2) Kognitive Aktivierung

(3) Adaptives Lehr- und Lernangebot

(4) Beteiligung und Eigenstandigkeit

(5) Rickmeldungen zur Fachkompetenz und Reflexion flr die Uberfachliche Kompetenz.
Diese Dimensionen wurden fir die Dissertation mit der Dimension (6) Klassenfiihrung ergéanzt.
Das Unterrichtsplanungswissen wird dem péadagogisch-psychologischem Wissen zugeordnet
und die Unterrichtsplanungskompetenz als Amalgam von Wissen und Kénnen verstanden.



Wichtig bei der doppelten Intervention war zudem, dass Studierende, Praxislehrpersonen und
Dozierende der Padagogischen Hochschule im ,, Third Space* aufeinander abgestimmt koope-
rierten. Daflr und zur expliziten Verbindung von ,,Theorie* und ,,Praxis“ wurden unter ande-
rem drei konkrete Tools ausgearbeitet und eingesetzt:
o KoKoLeK-Tool Lernaufgaben zur Beurteilung unterschiedlich anspruchsvoller
(Lern-)Aufgaben
e KoKoLeK-Tool Spidergraph zur Unterrichtsplanung bzw. zu deren Beurteilung vor
der Unterrichtsdurchfiihrung
e Tool Diagnose kompetenzorientierten Schilerlernens zur Ermittlung der Nutzung des
unterrichtlichen Angebots mit Schlussfolgerungen fur die weiterfihrende Unterrichts-
planung.
Die Untersuchung beruht auf den multiperspektivischen Daten, die ber die vier Messzeit-
punkte t1—ts unter anderem mittels Vignetten und Unterrichtsvideos erhoben wurden. Fir die
Dissertation wurden die von den Versuchspersonen von den Interventionsgruppen | und Il so-
wie Kontrollgruppen I und I1 verfassten Vignettenaussagen anhand eines deduktiv und induktiv
entwickelten Kategoriensystems inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Unterrichtsvideos wurde-
den von der Forschungsgruppe anhand eines Ratinginstruments nach ihrer tiefenstrukturellen
Qualitat beurteilt. Die Daten dieses Ratings konnten fur die Dissertation Gbernommen werden.
Die aufbereiteten und statistisch ausgewerteten Daten aus den beiden Bereichen wurden in der
Dissertation miteinander verbunden.
Die Ergebnisse der langs- und querschnittlichen Auswertungen der inhaltsanalytisch gewonne-
nen Daten aus den Vignetten und der Daten aus der Beurteilung der Qualitét der videografierten
Deutschstunden zeigen, dass die doppelte Intervention in Bezug auf die Unterrichtsqualitéts-
entwicklung wirksamer war als die bestehende berufspraktische Ausbildung. Sie weisen jedoch
auch auf eine Abnahme des explizit gemachten, verschriftlichen Unterrichtsplanungswissens
hin, worauf in der abschliessenden Diskussion eingegangen wird.



Abstract

The dissertation is part of a research project called “videobased promotion of co-constructive,
competence oriented teaching competence witch teacher students and teachers in the function
of mentors — a double intervention (German: KoKoLeK)”. The essence of the study is a double
intervention over three semesters with primary teacher students (intervention group 1) of the
University of Teacher Education Zurich (Padagogische Hochschule Zurich) and their mentors
(intervention group 1), who supervised the teacher students during the practical training at the
schools. Involved were also a control group consisting of teacher students (control group 1) and
mentors (control group 1), both groups not participating in the intervention. Conducted in the
subject German, the double intervention, in which the acquisition of knowledge about lesson
planning, the view structure analysis of own videotaped lessons and the assessment of their
quality were focused, was intended to contribute to the paradigm shift towards constructivist,
competence-oriented planning and teaching, taking into account the heterogeneity of the stu-
dents, who should be enabled to learn independently (as far as possible) through targeted prob-
lem-based cognitive activation. This dissertation analyzed the development of the knowledge
of lesson planning in relation to their videotaped lessons among primary teacher students (N =
74; both study groups) based on four measuring points ti—ts and among their mentors at two
measuring points t1 and t.. The overall research question is the following: How did the
knowledge of lesson planning and the teaching quality of the teacher students and their mentors
from intervention groups | and Il as well as control groups | and Il develop in six dimensions
of teaching quality over the duration of the double intervention? And how do the developments
in the knowledge about lesson planning differ among the control and intervention groups?
The theoretical basis was a competence-oriented, constructivist understanding of teaching,
learning and lesson planning, embedded in the offer-use model of school teaching and learning
processes and the competence-oriented lesson model KoKoLeK based on it. The constructivist
and competence-oriented lesson planning and its implementation are based on five dimensions
of lesson quality:

(1) Professional competence: acquisition of knowledge and ability (in German language art)
(2) Cognitive activation

(3) Adaptivity in learning / adaptive learning offer

(4) Participation and problem-based, metacognitively aware, self-regulated learning with
teacher’s support

(5) Feedback to (a) intended acquisition of knowledge and ability (= disciplinary competence)
and to (b) meta-cognitively aware self-regulated learning competence.

These dimensions were supplemented with dimension (6) classroom management for this
study. Furthermore, lesson planning knowledge was assigned to pedagogical-psychological
knowledge and lesson planning competence was understood as an amalgam of knowledge and
ability. Another important aspect of the double intervention was that students, mentors and
lecturers from the University of Teacher Education cooperated in a coordinated manner in the
“Third Space”. For this purpose and for the explicit connection of "theory™ and "practice", three
concrete tools were developed and used:



e KoKoLeK tool Learning Tasks for the assessment of differently challenging (learning)
tasks
e KoKoLeK tool Spidergraph for lesson planning or for its assessment before the imple-
mentation of the lesson
e Tool Diagnosis of Competence-Oriented Student Learning for the determination of the
use of the teaching offer by the students.
The study is based on the multi-perspective data collected over the four measurement time
points ti—ts using vignettes and videotaped lessons. For this dissertation, the vignette statements
of all participants were evaluated using a content analytic deductive and inductive category
system. The videotaped lessons were assessed through the KoKoLeK research group based on
a depth-structured rating system along the dimensions of teaching quality. This data could be
used in the following dissertation. The processed and statistically evaluated data from both ar-
eas were linked in this dissertation to one another.
The results of the longitudinal and cross-sectional evaluations of the content-analyzed data from
the vignettes and the data from the assessment of the quality of the videotaped German lessons
indicate that the double intervention was more effective than the existing professional practice
in terms of teaching quality development. However, they also indicate a decrease in explicit
written lesson planning knowledge, which will be addressed in the concluding discussion.
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I Thematische Einflihrung
1 Ausgangslage

1.1 Allgemeiner Hintergrund

Fur den Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern ist das Handeln der Lehrperson im Unter-
richt von zentraler Bedeutung (z.B. Darling-Hammond, Burns, Campbell, Goodwin & Low,
2018; Lipowsky, 2006). Dem unterrichtlichen Handeln liegt in der Regel eine schriftliche oder
zumindest mentale Planung zugrunde. Unterricht zu planen ist eine zentrale Tatigkeit von Lehr-
personen und gehort zu ihren taglichen und unabdingbaren beruflichen Aufgaben (Baumert &
Kunter, 2006; Konig, Buchholtz & Dohmen, 2015). Konig, Bremerich-Vos, Buchholtz, Lam-
merding, Strauss, Fladung und Schleiffer (2017, S. 122) sprechen diesbeziiglich von einer der
,»zentralen Herausforderungen im Lehrberuf. Nach Baumert und Kunter (2006; Kunter, Bau-
mert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011) und weiteren Forschenden (z.B. Konig et
al., 2017; Voss, Kunter, Seiz & Hoehne, 2014) gehort das Wissen tber das Planen von Unter-
richt zu den professionellen Kompetenzen einer Lehrperson und ist ein wichtiger Teil ihres
padagogischen Wissens, das wiederum einen Einfluss auf erfolgreiches Unterrichten und in der
Folge auf den Lernerfolg der Schiillerinnen und Schiiler hat. Dennoch konstatieren Konig et al.
(2015; 2017) beispielsweise mit Blick auf das Unterrichtsfach Deutsch, dass das Wissen Uber
das Planen von Unterricht von (angehenden) Lehrpersonen ein wissenschaftlich bisher kaum
bearbeitetes Feld der Kompetenzmessung und -modellierung ist. Ebenso wenig gibt es wissen-
schaftliche Untersuchungen zur Férderung von konstruktivistischem und kompetenzorientier-
tem Unterrichten.

Dass zwischen der Planung von Unterricht und seiner Qualitét enge Zusammenhénge bestehen,
erscheint plausibel und legt die Vermutung nahe, dass fiir die Durchfiihrung von ,,gutem® Un-
terricht das Wissen und Konnen, Unterricht zu planen und geplanten Unterricht in der Unter-
richtsstunde, in der weitere Faktoren Einfluss haben, umsetzen zu kdnnen, von zentraler Be-
deutung ist. Ubergreifend beschaftigen sich schon seit tiber zehn Jahren verschiedene Forsche-
rinnen und Forscher vor allem aus dem nach den erniichternden Ergebnissen von PISA aufge-
rittelten deutschsprachigen Raum mit der Frage, Uber welche professionellen Kompetenzen
erfahrene Lehrerinnen und Lehrer verfiigen und welche Kompetenzen angehende Lehrpersonen
in der Ausbildung erwerben kdnnen muissen, damit sie in der Lage sind, qualitativ hochstehen-
den Unterricht nach heutigem Lehr- und Lernverstandnis zu planen, durchzufiihren und zu re-
flektieren und auch das (selbststandige) Lernen der Schilerinnen und Schler zu begleiten und
zu unterstitzen. Des Weiteren wird untersucht, inwiefern solches Wissen und Kénnen im Stu-
dium erworben wird (Baer, Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher & Dorr, 2011) bzw. ob sich
beides mit der Ausiibung des Lehrerberufs veréndert, das heisst, ob sich unterrichtliches Wissen
und Konnen von in den Beruf einsteigenden und erfahrenen Lehrpersonen aufgrund der unter-
schiedlichen Unterrichtserfahrung unterscheiden (Kocher 2014; Wyss, 2013). In theoretischer
und empirischer Hinsicht besonders prdgend waren das Forschungsprogramm COACTIV
(Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011) sowie unter anderem die Forschungsarbeiten
von Blomeke, Kaiser und Lehmann (2008), Blomeke, Hsieh, Kaiser und Schmidt (2014) oder
Terhart, Bennewitz und Rothland (2014). Spezifisch zum Unterrichtsplanungswissen als Teil
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des padagogischen Wissens war und ist die Forschung von Konig wegweisend (Konig & BI6-
meke 2009; Konig, Blomeke, Paine, Schmidt & Hsieh, 2011; Kénig & Seifert, 2012; Kénig &
Rothland, 2013; Kénig & Klemenz, 2015; Konig et al., 2017).

Wahrend seit der kognitiven Wende weitestgehend Ubereinstimmung dartiber besteht, dass
ausgehend von Piaget und Aebli der Erwerb von Wissen und Kénnen als Aufbau von kogniti-
ven Strukturen zu verstehen ist (zusammenfassend z.B. Krammer, 2009), womit ein konstruk-
tivistisches Lernverstandnis verbunden wird, kénnen beispielsweise die Publikationen von
Weinert (2001), Baumert und Kunter (2006), Klieme, Avenarius, Blum, Débrich, Gruber, Pren-
zel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth und Vollmer (2003), Lipowsky (2006) sowie weiteren als
Ausgangspunkte der neuen Kompetenzorientierung in der Bildungsforschung und in der For-
schung zum Lehrberuf bezeichnet werden (Voss et al., 2014, Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne
& Kunter, 2015). Unter dem Einfluss der Bildungspolitik nach PISA bildete sich im deutsch-
sprachigen Raum die Vorstellung von Unterricht aus, der den Erwerb von Kompetenzen er-
moglichen soll: Unterrichtliche Lehr- und Lernprozesse sollten — beispielsweise in der Schweiz
mit dem in der Volksschule kirzlich eingefihrten Lehrplan 21 (D-EDK, 2014) — kompetenz-
orientiert sein. Die Schulerinnen und Schuler sollten Gber den Erwerb von (deklarativem) Wis-
sen hinaus, (zusétzlich) lernen, dieses anzuwenden und es fur die Bewaéltigung neuer Problem-
situationen zu nutzen. Die Kompetenzorientierung in der Forschung und in Lehrplanen wie dem
Lehrplan 21 gibt dem Kompetenzbegriff eine doppelte Ausrichtung: Einerseits bezieht er sich
darauf, dass der Unterricht in den Schulfachern auf den Erwerb von fachlichen und tiberfachli-
chen (Metakognition) Kompetenzen ausgerichtet sein soll (kompetenzorientierter Unterricht),
und andererseits sollen Lehrpersonen liber Kompetenzen verfligen, die es ihnen ermdglichen,
Unterricht entsprechend zu planen, durchzufiihren und zu reflektieren. Diesbeziigliche Kompe-
tenzen missten auf der Basis eines konstruktivistischen Lehr- und Lernverstandnisses in Aus-
und Weiterbildung erworben werden kénnen. Weil Wissen nicht unmittelbar zum Handeln
fuhrt (Gottein, 2016; Mandl & Gerstenmaier, 2000; Wahl, 2001), muss Wissen jedoch nicht
notwendigerweise auch schon Kénnen zur Folge haben. In ihrer Untersuchung zum Kompe-
tenzerwerb angehender Lehrpersonen konnten Baer et al. (2011, S. 113) zwischen Planungs-
wissen und Unterrichtsqualitét eine einzige, knapp signifikante Korrelation von r = .22 fiir den
Zeitpunkt am Ende des Studiums ermitteln. Dies lasst vermuten, dass (unterrichtliches) (Pla-
nungs-)Wissen und (unterrichtliches) Handeln nicht eng miteinander verbunden sind. Ohne ak-
tive beruflich-praktische Nutzung bleibt an der Hochschule vermitteltes neues theoretisches
Wissen ,trages Wissen* (Gottein, 2016, S. 93 f; Renkl 1996, S. 78-92), das wenig bis kaum
flr das Unterrichten genutzt wird.

Die vorliegende Arbeit thematisiert das Wissen und Kénnen angehender und erfahrener Lehr-
personen im Hinblick auf konstruktivistisches und kompetenzorientiertes Unterrichten. Im Fo-
kus stehen einerseits die Erfassung von entsprechendem Unterrichtsplanungswissen und dessen
Umsetzung im Unterricht und andererseits die Frage, ob und wie sich die Kompetenz, kon-
struktivistischen und kompetenzorientierten Unterricht zu planen und durchzuftihren, in der
Ausbildung fordern l&sst und wie sich diese Kompetenz angehender Lehrpersonen im Ver-
gleich zur entsprechenden Kompetenz bei erfahrenen Lehrpersonen verhalt. Angesichts der
Wichtigkeit, welche der Planung von Unterricht und ihrer Umsetzung in der konkreten Unter-
richtsstunde zukommt, ist es erstaunlich, dass das Wissen tber Unterrichtsplanung in Verbin-
dung mit seiner Umsetzung im realen Unterricht noch kaum erforscht wurde (Untersuchung
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von Wissen und Konnen). Deshalb sind Studien erforderlich, die diese Kompetenz, Giber welche
Lehrpersonen verfigen kdnnen missen, um unterrichtlich erfolgreich zu sein, aus erziehungs-
wissenschaftlicher, das heisst padagogisch-psychologischer und didaktischer Perspektive, zu
untersuchen.

Das Ziel der vorliegenden Dissertation besteht darin, einen Beitrag zur Schliessung dieser For-
schungsliicke zu leisten. Sie entstand im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds
(SNF) unterstiitzten Forschungsprojektes ,,Videobasierte Forderung konstruktivistischer und
kompetenzorientierter Lehrkompetenz bei angehenden und erfahrenen Lehrpersonen — eine
doppelte Intervention” (KoKoLeK, SNF-Projekt Nr. 100019 153013), das unter der Leitung
von Prof. Dr. Matthias Baer und Dr. Mirjam Kocher an der Padagogischen Hochschule Ziirich
(PH Zdurich) durchgefiihrt wurde. Nachfolgend wird auf dieses Forschungsprojekt und seine
Anliegen eingegangen.

1.2 Kontext Forschungsprojekt KoKoLeK

Das Forschungsprojekt KoKoLeK geht von der Fragestellung aus, dass ungeachtet des wissen-
schaftlichen Paradigmenwechsels nach wie vor hauptséchlich fragend-entwickelnd mit ausge-
pragter Engfiihrung des Gespréachs zwischen der Lehrperson und den Lernenden unterrichtet
wird (z.B. Baer et al., 2011; Baer, Kocher & Wyss, 2014; Baer & Kocher, 2015; Kobarg &
Seidel, 2003; Kocher, Wyss & Baer, 2013; Kocher, 2014; Locher & Baer, 2017; Seidel, Rim-
mele & Prenzel, 2003; Seidel & Stiirmer, 2014; Wyss, 2013), was fir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung eine zentrale Herausforderung darstellt. Mit einer doppelten Intervention Gber
drei Semester, eingebettet in den Bachelorstudiengang Primarstufe der Pddagogischen Hoch-
schule Zurich, sollte auf wissenschaftlicher Grundlage ein Beitrag geleistet werden zum not-
wendigen Wechsel hin zu konstruktivistischem und damit auch adaptivem und kompetenzori-
entiertem Lehren und Lernen im alltdglichen Deutschunterricht in den Schulen. Da sich die
Intervention sowohl auf Studierende (Interventionsgruppe I) als auch auf erfahrene Lehrperso-
nen in der Funktion als Praxislehrpersonen (in Deutschland Mentorinnen/Mentoren genannt;
Interventionsgruppe 1) bezog, die die Studierenden im Quartalspraktikum in ihren Schulklas-
sen betreuten, und diese erfahrenen Lehrpersonen zuvor ihrerseits bereits an einer spezifisch
auf sie ausgerichteten Intervention teilgenommen hatten, wurde die Intervention als ,,doppelte
Intervention* bezeichnet.

Der Fokus lag auf der individuellen Forderung von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen
ausgehend von eigenen videografierten Unterrichtsstunden im Fach Deutsch, was hohe Adap-
tivitat ermoglichte. Untersucht werden sollten die folgenden Fragestellungen:

e Wie kann eine Intervention, die das Ziel verfolgt, (ko-)konstruktivistisches und kompe-
tenzorientiertes Unterrichten zu fordern, konzipiert sein?

e Lésstsich die doppelte Intervention erfolgreich in die bestehende berufspraktische Aus-
bildung integrieren und welche Wirkung in Bezug auf die Lehrkompetenz der angehen-
den und erfahrenen Lehrpersonen kénnen dabei erwartet werden?

Tabelle 1 gibt das Untersuchungsdesign wieder. In der Tabelle hellgrau unterlegt sind die Fel-
der der doppelten Intervention; die grau unterlegten Felder beziehen sich auf die bestehende
berufspraktische Ausbildung der Padagogischen Hochschule Ziirich. Nachdem sowohl die an-



gehenden im 3. Semester als auch die erfahrenen Lehrpersonen in ihrer Funktion als Praxis-
lehrpersonen Intervention A durchlaufen hatten, betreuten die Praxislehrpersonen die angehen-
den Lehrpersonen im 4. Semester im Quartalspraktikum, einem Langzeitpraktikum von 14 Wo-
chen Dauer (Intervention B). Die Kooperation zwischen den jeweiligen Studierenden, Praxis-
lehrperson und Dozierenden, die mit ihren Praktikumsbesuchen die theoretische Ausbildung an
der Hochschule vertraten, wird als ,, Third Space* (Gut, Moroni, Niggli & Bertschy, 2014; Mar-
tin, Snow & Franklin Torrez, 2011; Zeichner, 2010) bezeichnet.

Tabelle 1: Untersuchungsdesign des Forschungsprojekts KoKoLeK: Interventions- und Kontrollgruppen sind integriert in die be-

stehende berufspraktische Ausbildung (Baer, Kocher, Locher & Villiger, 2021, S. 146)

1. Studienjahr 2. Studienjahr 3. Studienjahr
1. Semester 2. Semester 3. Semester 4. Semester 5. Semester Zwischensemester 6. Semester
Herbst 2014 Januar Friihling TJuni Herbst Januar Frithling Juni Herbst Januar Friihling Juni
2015 2015 2015 2015 2016 2016 2016 2016 2017 2017 2017
KONTROLLGRUPPE 1
Modul Praktikum Modul T1 Modul T2 Quartalspraktikum T3 Modul Lernvikariat Diplom-
«Didaktisch | 3 ywochen | «Didaktisch «Unterrichts- (QP) «Unterrichts- mit voller priifungen
handeln und handeln und qualitat In Wb qualitiit II» Verantwortung als
denken I» denken I[T» QI . (UQID) Lehrperson
von Praxislchrperson
(DHDT) (DHD II) L
T4
am Ende des Vikariats
INTERVENTIONSGRUPPE I
Modul Praktikum Modul T1 INTERVENTION T2 Quartalspraktikum T3 INTERVENTION Lernvikariat Diplom-
«Didaktisch | 3 wochen | «Didaktisch A (QP) © mit voller priifungen
handeln und handeln und T Verantwortung als
denken I» denken I1» B Lehrperson
HD I HD IT
D ) 0 ) «Third Space» mit 4 Wochen
Praxislehrperson von T4
Interventions- am Ende des Vikariats
gruppe IT
INTERVENTIONSGRUPPE I1
T1i INTERVENTION - Quartalspraktikum - INTERVENTION T2
& (QP) A
INTERVENTION
B
«Third Space» mit
zwei Studierenden
von Interventions-
gruppe [
KONTROLLGRUPPE II
T1 - - Quartalspraktikum - - T2
QP
mit zwei Studierenden
von Kontrollgruppe I

Im 5. Semester folgte Intervention C, die fiir die Studierenden und Praxislehrpersonen wie be-
reits Intervention A getrennt durchgefiihrt wurde. Mit dem ,,Third Space* verbunden war die
folgende Fragestellung:

e Wie kann theoretisches Lernen an der Pddagogischen Hochschule wirksam mit On-the-
Job-Lernen im Quartalspraktikum verbunden werden (z.B. Reusser & Fraefel, 2017),
welches in erster Linie von den Praxislehrpersonen vor Ort betreut wird und nur indirekt
von den Dozierenden der P4dagogischen Hochschule?

Das Weitern sollte die Frage beantwortet werden, ob erfahrene Lehrpersonen als Praxislehrper-

sonen erfolgreich weitergebildet werden kdnnen (Baer, Kocher, Locher & Villiger, 2018) hin-

sichtlich von

(@) (ko-)konstruktivistischem und kompetenzorientiertem Unterrichten und

(b) wirksamer Kooperation im ,,Third Space* mit Studierenden im Quartalspraktikum und Do-
zierenden der theoretischen Ausbildung.




Zusammengefasst wurde die folgende Forschungsfrage untersucht:

e Wie fallen die Effekte der doppelten Intervention im Vergleich zu der Kontrollgruppe
bestehend aus Studierenden der bestehenden berufspraktischen Ausbildung (Kontroll-
gruppe 1) und der Kontrollgruppe bestehend aus Praxislehrpersonen ohne Teilnahme an
der doppelten Intervention (Kontrollgruppe I1) aus?

Wie Tabelle 1 zeigt, wurden bei den Studierenden der Interventions- und der Kontrollgruppe
(Interventionsgruppe | und Kontrollgruppe 1) zu vier Messzeitpunkten (ti—ts) Daten zur Ermitt-
lung der Wirkung der Intervention erhoben, bei den Praxislehrpersonen der Interventions- und
der Kontrollgruppe (Interventionsgruppe 11 und Kontrollgruppe Il) zu zwei Messzeitpunkten
(t-—t2). Dadurch wurden langsschnittliche und querschnittliche Vergleiche ermaglicht.

Zur Ermittlung der Interventionseffekte kamen die folgenden Datenerhebungsinstrumente
zum Einsatz:

(1) videografierte Unterrichtsstunden (nachfolgend als ,,Unterrichtsvideos* bezeichnet) (a) fur
die Analyse der Sichtstruktur des Unterrichts, d.h. des sichtbaren unterrichtlichen Gesche-
hens (Oberflachenstruktur), mittels Kodierung und (b) flr die Beurteilung der Qualitét des
Unterrichts mittels Ratings (Tiefenstruktur);

(2) Fragebogen zur Selbsteinschétzung der eigenen Lehrkompetenz;
(3) Vignetten zur Erhebung des Wissens zur Planung von Unterricht;

(4) Fragebogen (a) zur allgemeinen und (b) zur lehrpersonenspezifischen Selbstwirksamkeits-
uberzeugung (Schmitz & Schwarzer, 2002);

(5) Fragebogen zur Stressbewaltigung (Janke & Erdmann, 2002);

(6) NEO-FFI zur Erfassung von Personlichkeitsvariablen (Borkenau & Ostendorf, 2008);

(7) Fragebogen zur Lernorientierung;

(8) Stimulated-Recall-Interviews zur Reflexion von Unterricht (Villiger, 2021).

Fur die vorliegende Arbeit wurden die Daten der Datenerhebungsinstrumente (1) und (3), d.h.

von Unterrichtsvideos und Vignetten, verwendet. Das Untersuchungsdesign von KoKoLeK

wird im Abschnitt 9.1 weiter erldutert. Die Intervention und die Interventionstools werden im

Abschnitt 9.2 und 9.3 vorgestellt.

Wegleitend fir die doppelte Intervention war das im Rahmen von KoKoLeK entwickelte Un-
terrichtsmodell (Abbildung 1), das in Abschnitt 5.2.2 ausfiihrlich beschrieben wird.
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ébbild)ung 1: Unterrichtsmodell fur kompetenzorientiertes, (ko-)konstruktivistisches, adaptives Unterrichten (Baer et al., 2021,
144

Unterricht ist gemass dem kompetenzorientierten Lehrplan 21 auf die im jeweils betreffenden
Schulfach — im vorliegenden Fall Deutsch — zu erwerbende Kompetenz ausgerichtet, d.h. den
Erwerb von dafiir erforderlichem Wissen und Kénnen. Im Zentrum des Modells ist der kompe-
tenzorientierte Unterricht situiert (Dreieck). Zur Forderung und Unterstiitzung der Lernpro-
zesse der Schilerinnen und Schiilern sollen wahrend des Unterrichts konstruktivistische und
adaptive Lehr-, Unterstlitzungs- und Lernmethoden eingesetzt werden. Dabei ist die Auseinan-
dersetzung mit kognitiv aktivierenden Lernaufgaben grundlegend. Damit ein derartiger Unter-
richt gelingt, ist eine kompetenzorientierte Unterrichtsplanung, die auf einen konstruktivisti-
schen, kompetenzorientierten Unterricht ausgerichtet ist und Merkmale von Unterrichtsqualitét
beachtet, grundlegend.

Der Unterricht wird in einem Kreislauf adaptiv geplant und hinsichtlich des zum Planungszeit-
punkt vorliegenden und des erwarteten Lernstandes adaptiv reflektiert. Das Vorwissen und der
momentane Lernstand der Lernenden werden wiederholt mit dem zu erreichenden fachlichen
und Uberfachlichen Wissensstand verglichen. Auf dieser Grundlage werden entsprechende
Schritte zur Erreichung der Kompetenzziele eingeleitet.

Die Thematik der vorliegenden Dissertation situiert sich innerhalb dieses Unterrichtsmodells
in theoretischer Hinsicht bei der (adaptiven) Planung eines konstruktivistischen, kompetenzori-
entierten Unterrichts. Einerseits wurde das Wissen tber die Unterrichtsplanung im Fach
Deutsch von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen mithilfe von Vignetten erhoben (graue
Umrandung links oben). Andererseits wurde die Tiefenstruktur (Unterrichtsqualitat) der Unter-
richtsumsetzung anhand von Videos von Unterrichtsstunden im Fach Deutsch, die von den an
der doppelten Intervention beteiligten angehenden und erfahrenen Lehrpersonen selber erteilt
wurden, analysiert (graue Umrandung in der Mitte).



1.3 Ubergreifende Fragestellungen

Guter Unterricht l&sst sich wesentlich auf professionelles Handeln der Lehrperson zurlckfiihren
(z.B. Kocher, 2014; Wahl, 1991, 2001). Professionalitat als Ausdruck von Kompetenz mani-
festiert sich in der unterrichtlichen Performanz einer Lehrperson, die als Amalgam von Wissen
und Konnen verstanden wird (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Baumert & Kunter, 2011; Konig
& Seifert, 2012; Lersch & Schreder, 2015; Reusser, 2014a; Seidel & Prenzel, 2007; Terhart,
2007). Die professionellen Handlungen missen geplant werden, was von der Lehrperson un-
terrichtliches Planungswissen erfordert. Dennoch ist nicht nur das Wissen fur kompetentes
Handeln ausschlaggebend (z.B. Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015; Stender, 2014), son-
dern es sind auch durch Erfahrung generierte prozedurale Handlungsroutinen erforderlich, die
z.B. ein adaptives Handeln im Unterricht begunstigen. In der vorliegenden Arbeit stand die
Erforschung von konstruktivistischem, kompetenzorientiertem Wissen zur Unterrichtsplanung
und der konkreten Unterrichtsumsetzung (Kénnen) entlang unterrichtlicher Qualitatsdimensio-
nen bei angehenden und erfahrenen Lehrpersonen im Zentrum. Die zu diesem Zweck durchge-
flhrte Intervention bezog sich zum einen auf die Phase der Ausbildung von angehenden Pri-
marlehrerinnen und Primarlehrern (Bellenberg & Korte, 2019; Gréschner, 2019; Spinat, 2019).
Zum anderen wurden erfahrene Lehrpersonen (Expertinnen und Experten) beigezogen, die Uiber
Berufserfahrung verfiigten und im Rahmen des Quartalspraktikums (Tabelle 1) eine zentrale
Betreuungsfunktion wahrnahmen.

Das Unterrichtsplanungswissen und die Unterrichtsqualitdt der Probandengruppen wurden
langsschnittlich Gber den Interventionsverlauf hinweg analysiert. Aus einer querschnittlichen
Perspektive sollte zudem untersucht werden, wie sich die angehenden von den erfahrenen Lehr-
personen unterscheiden, die sich in unterschiedlichen Stadien der Expertise und Professions-
entwicklung (Berliner, 2004; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Konig, 2010b) befanden. Des Weiteren
wurde das Unterrichtsplanungswissen mit der Unterrichtsqualitit in VVerbindung gesetzt, um
ermitteln zu kdnnen, ob sich zwischen den beiden Kompetenzbereichen Zusammenhénge zei-
gen.

Vor diesem Hintergrund geht die Dissertation den folgenden langs- und querschnittlich ausge-
richteten Fragestellungen nach:

(1) Wie entwickelt sich die Kompetenz der Studierenden der Interventionsgruppe, konstrukti-
vistischen kompetenzorientierten Unterricht in sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitét zu
planen (Wissen) und durchzufiihren (Kénnen) im Verlauf der Intervention (ti—ts) im Vergleich
zu den Studierenden der Kontrollgruppe?

Daran schliessen sich die folgenden zwei wegleitenden Forschungsfragen an:

(2) Unterscheiden sich die angehenden Lehrpersonen von Interventionsgruppe | diesbezuglich
von den erfahrenen Lehrpersonen (Praxislehrpersonen)von Interventionsgruppe Il und unter-
scheidet sich diese von Kontrollgruppe Il und, wenn ja, in welcher Hinsicht?

(3) Bestehen Zusammenhange zwischen dem Unterrichtsplanungswissen und der Unterrichts-
qualitat?

Zu Beginn des empirischen Teils (Kapitel 8) werden diese Forschungsfragen konkretisiert und
mit Hypothesen zur 1&ngs- und querschnittlichen Wissens- und Kénnensentwicklung ergéanzt.



1.4  Gliederung der Arbeit

Die vorliegende Studie besteht aus vier Hauptteilen. Dies sind neben der thematischen Einfiih-
rung (Kapitel 1) der theoretische Teil (Kapitel 2—7), der empirische Teil mit den Forschungs-
fragen, dem methodischen VVorgehen und den Ergebnissen (Kapitel 8-10) sowie der Schlussteil
(Kapitel 11-12), in dem unter anderem eine Kritische Situierung der eigenen empirischen Un-
tersuchung im Forschungskontext vorgenommen wird.

Nach dem einflihrenden ersten Kapitel beginnt mit dem zweiten Kapitel Unterrichtsplanung, in
dem dargestellt wird, dass das Verstandnis von Lernen und Lehren einen wesentlichen Einfluss
auf die Unterrichtsplanungsmodelle und die Ausrichtung der Unterrichtsplanung hat, der theo-
retische Teil. Das dritte Kapitel beleuchtet die Unterrichtsqualitat. Beschrieben werden sechs
Dimensionen von Unterrichtsqualitat, die einen positiven Einfluss auf die Verstehensprozesse
der Schulerinnen und Schiler haben. Die professionellen Kompetenzen von angehenden und
erfahrenen Lehrpersonen sind Gegenstand des vierten Kapitels. Thematisiert wird das Unter-
richtsplanungswissen als padagogisch psychologisches Wissen von Lehrpersonen. Das flinfte
Kapitel beleuchtet fur den kompetenzorientierten Unterricht den Kompetenzerwerb als Weg
vom ,,Wissen* zum ,, Kénnen®“. Im sechsten Kapitel erfolgt aufbauend auf dem Modell eines
kompetenzorientierten Unterrichts eine Modellierung des Wissens zur Unterrichtsplanung ent-
lang der sechs Unterrichtsqualitatsdimensionen. Dieses Kapitel hat zum Ziel, die beiden Haupt-
bereiche der Studie — das Unterrichtsplanungswissen und die Unterrichtsqualitat — zu verbinden
und zu zeigen, wie eng diese Bereiche als Teil der professionellen Kompetenzen von Lehrper-
sonen miteinander verknipft sind. Das siebte Kapitel zieht Fazit und leitet zur eigenen Unter-
suchung Uber.

Den empirischen Teil einleitend werden im achten Kapitel die Forschungsfragen und -hypo-
thesen detailliert ausgefiihrt. Im neunten Kapitel werden fur das methodische VVorgehen das
Untersuchungsdesign, die doppelte Intervention mit ihren drei Tools beschrieben und es wird
auf die Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung eingegangen. Kapitel zehn enthalt die
erarbeiteten Ergebnisse. In Kapitel elf steht die Beantwortung der drei wegleitenden For-
schungsfragen und ihre Diskussion im Zentrum. Zudem werden die Grenzen der durchgefihr-
ten Untersuchung beschrieben. Abschliessend wird in Kapitel zwolf die Bedeutung der vorlie-
genden Forschungsarbeit fur die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen diskutiert sowie
ein Ausblick auf weiterfuhrende Forschungsfragestellungen gegeben.



II Theoretischer Teil

2 Unterrichtsplanung

Fur eine grundlegende Einbettung werden in Abschnitt 2.1 zun&chst die in der Theorie gangigen
Konzepte von Lehren und Lernen vorgestellt. Konkret eingegangen wird zuerst auf das beha-
vioristische Lernverstandnis (Abschnitt 2.1.1) und anschliessend auf die Ansatze des Konstruk-
tivismus (Abschnitt 2.1.2), des Kognitivismus (Abschnitt 2.1.3) und der Didaktik auf psycho-
logischer Grundlage von Hans Aebli (Abschnitt 2.1.4). Wobei der Konstruktivismus und die
Didaktik auf psychologischer Grundlage grundlegende Ansatze fur die vorliegende Studie dar-
stellen. Je nach Lernverstandnis gestaltet sich die Unterrichtsplanung unterschiedlich. Im An-
schluss daran wird in Abschnitt 2.2 der Begriff Unterrichtsplanung definiert und auf den For-
schungsstand zur Unterrichtsplanung und zur Planungsfahigkeit von Lehrpersonen eingegan-
gen. Vor diesem Hintergrund kommen in Abschnitt 2.3 Unterrichtsplanungsmodelle zur Spra-
che. In Form eines historischen Uberblicks wird hierfiir zunéchst der bildungstheoretische An-
satz (spater: kritisch-konstruktive Didaktik) von Wolfgang Klafki thematisiert, bevor auf die
lehr- und lerntheoretischen Ansétze und allgemeindidaktischen Planungsmodelle von Paul Hei-
mann und Otto Schulz eingegangen wird. Erganzend dazu werden anschliessend in Abschnitt
2.4 aktuelle allgemeindidaktische Planungsmodelle vorgestellt, die sich an einer konstruktivis-
tischen Gestaltung des Unterrichts orientieren. Ein Fazit (Abschnitt 2.5) situiert die For-
schungsliicke und leitet zu Kapitel 3 Gber.

2.1 Lerntheoretische und didaktische Situierung von Unterrichtsplanung

Um Unterricht planen zu kdnnen, ist ein Verstandnis von Lernen grundlegend. In den letzten
60 Jahren hat sich die Auffassung Uber Lernen stark gewandelt und durch empirische Eviden-
zen weiterentwickelt. Dennoch existieren bis heute die drei lerntheoretischen Hauptstromungen
Behaviorismus, Konstruktivismus und Kognitivismus nebeneinander. Die gegenwartigen Ent-
wicklungen in der Bildungs- und Unterrichtsforschung orientieren sich jedoch hauptséchlich
am (Ko-)Konstruktivismus, wéhrend der Behaviorismus im aktuellen Diskurs tber schulische
Lehr- und Lernprozesse eine untergeordnete Rolle spielt.

Theorien und Modelle zur Unterrichtsplanung orientierten sich bis in die 70er-Jahre des 20.
Jahrhunderts vor allem an bildungstheoretischen Vorstellungen von Lehren und Lernen, die zu
jener Zeit die Bildungswissenschaft pragten. Ab der empirischen Wende in der Unterrichtsfor-
schung in den 1990er-Jahren (z.B. Buchhaas-Birkholz, 2010; vorgéngig thematisiert durch
Roth, 1963), wurden zunehmend auch konkrete Dimensionen eines lernwirksamen Unterrichts
erforscht und erarbeitet, die ebenfalls in Unterrichtsplanungsmodelle einflossen. Damit einher-
gehend erfolgte auch die Entdeckung des konstruktivistischen Lehr- und Lernverstandnisses.
Modelle und Dimensionen eines lernférderlichen Unterrichts sind von didaktischen Theorien
geprégt, die ihre Grundannahmen theoretisch abstlitzen. Als Bindeglied zwischen Lernver-
stdndnis und konkretem Handeln im Unterricht fungiert die Didaktik als Lehre vom Lehren und
Lernen (Unterrichtslehre) (z.B. Dolch, 1965; Duden Online, 2018). In der Funktion einer The-
orie zur Unterrichtshandlung beschreibt sie Vorgédnge zum Lehren, die nétig sind, um das Ler-
nen zu ermdéglichen und zu unterstitzen.



Nachfolgend werden die gangigsten Lerntheorien (Theorie-systeme des Lernens; z.B. Rein-
mann, 2013, S. 2) aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive entlang ihrer zeitlichen Entste-
hung erlautert. Zun&chst wird auf den Behaviorismus, anschliessend auf den Konstruktivismus
und zuletzt auf den Kognitivismus eingegangen. Die Ausfiihrungen zum Konstruktivismus stel-
len zugleich einen wichtigen Verknipfungspunkt zum Verstandnis von Unterrichtplanung dar,
das der vorliegenden Studie zugrunde liegt und in der Intervention KoKoLeK zur Forderung
eines (ko-)konstruktivistischen Unterrichtsverstandnisses und dessen Planung zum Ausdruck
kam. In der Literatur findet sich eine breite Anzahl an behavioristischen, konstruktivistischen
und kognitivistischen Teiltheorien, in denen weiterfiihrende Konzepte und Modelle beschrie-
ben werden (z.B. Reinmann, 2013, S. 2).

2.1.1 Behavioristisches Lernverstandnis

Der Behaviorismus war in der Psychologie bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts ausserst préasent.
Er geht davon aus, dass der Mensch aufgrund von dusseren Gegebenheiten (Reize) mit ange-
borenen Verhaltensweisen reagiert und neue solche Assoziationen herstellt. Die Konsequenzen
der neu assoziierten Verhaltensweisen stellen neue Reize dar, die die Ausfiihrung weiterer Ver-
haltensweisen auslésen (z.B. Mitschian, 2000; Reinmann, 2013; Steiner, 2008). Dieses Reiz-
Reaktions-Modell steht im Behaviorismus im Zentrum. Die Grundpostulate dieser Theorie
wurden vor allem in Laboruntersuchungen zur Aufdeckung von Ursache-Wirkungs-Beziehun-
gen geprift (z.B. Mitschian, 2000; Reinmann, 2013, S. 2). Bei den Experimenten interessierte
insbesondere das beobachtbare Verhalten (Verhaltensweisen), wobei innere VVorgange im fri-
hen Behaviorismus zunéchst ganzlich ausser Acht gelassen wurden. Bei den Forschungen von
Skinner (1954) und Bandura (1977) fanden diese allerdings Beachtung. Zwei grosse behavio-
ristische Teiltheorien beziehen sich auf das klassische Konditionieren und auf das operante
Konditionieren. Beim Ersteren wird ,,ein an sich neutraler Reiz zeitlich mit einem Reiz gekop-
pelt, der eine (reflexartige) Reaktion auslost, sodass der erstere spéter auch allein die Reaktion
bedingt* (Reimann, 2013, S. 2). Besonders gut gelingt dies bei evolutionsbiologisch bedingten
Emotionen wie Hunger, Furcht, Stress oder Angst. Demgegeniber wird beim operanten Kon-
ditionieren, ,,ein spontanes Verhalten mit einem angenehmen, positiven Reiz (positiv) oder
durch Entfernung eines unangenehmen Reizes (negativ) verstarkt und auf diese Weise geformt*
(Reinmann, 2013, S. 2).

Bandura (1976) zeigte weiterflihrend mit dem Lernen am Modell (auch Nachahmungslernen,
Beobachtungslernen, oder Imitationslernen), dass Modellverhalten einen Reiz fur eine Reak-
tion der Nachahmung darstellt: ,,Nachgeahmt wird das Verhalten dann, wenn das Modell dem
Beobachter dhnlich und erfolgreich ist“ (Reinmann, 2013, S. 2). Beobachten lasst sich dies ins-
besondere bei heranwachsenden Kleinkindern (Bandura, 1976). Bandura erweiterte den Beha-
viorismus durch seine Theorie um soziale (Anreiz des Beobachtungslernens ist die angestrebte
Ahnlichkeit zum Modell) als auch kognitive Aspekte (Warum empfindet eine Person einen An-
reiz, eine Verhaltensweise einer anderen Person nachzuahmen?) erweitert. Behaviorismus er-
klart menschliches Verhalten als Reiz-Reaktions-Schema, das sich auf biologisch gegebene
Ausgangslagen zurickfihren lasst.

Im Kontext der Schule stellen insbesondere das wiederholende, kleinschrittige Lernen oder das
kleinmaschige Uben Varianten des behavioristischen Ansatzes des Lehrens und Lernens dar.
Mitschian (2000, S. 2-3) benennt weitere behavioristisch gepragte Lernanséatze, die bis heute
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im Unterricht auf allen Schulstufen (die Erwachsenenbildung miteingeschlossen) ebenfalls zum
Einsatz kommen, wie z.B. Wiederholungen (bzw. die Notwendigkeit zur Wiederholung) oder
»Verstirkungen durch entsprechende Riickmeldungen nach dem Prinzip der Kontiguitét, also
der ortlichen und zeitlichen Ndhe von Reiz und Verstiarkung® (ebd., S. 2). Zudem verweist er
auf ,,die besondere Rolle der Lernmotivation® (ebd., S. 2). Die Lehrperson nimmt in einem
behavioristisch gepragten Lernsetting eine dominante Rolle ein, da sie die Lernumgebung
durch entsprechende Reize und deren Einsatz bestimmen bzw. das Lernverhalten planen, steu-
ern und kontrollieren kann. Behavioristische Lernumgebungen sind stark vorstrukturiert: zum
einen auf Ebene der Auswahl der Lerninhalte und deren didaktischer Bearbeitung und zum
anderen auf der motivationalen Ebene des Lernens, beispielsweise durch positive oder negative
Verstarkungen (z.B. Steiner, 2008).

2.1.2 Konstruktivistisches Lernverstandnis

Seit den 1960-er Jahren ist der Konstruktivismus aus einer padagogisch-didaktischen Perspek-
tive zum Leitbegriff des Lernens und des Gewinnens von Erkenntnis geworden (Reusser,
2006). Zum Konstruktivismus gehoren verschiedene Varianten, u.a. aus der Sprach- und Kom-
munikationswissenschaft und der Kognitionsforschung (Reinmann, 2013, S. 3; siehe auch
Porksen, 2001; Reusser, 2006). Der Konstruktivismus l&sst sich in drei theoretische Stromun-
gen unterteilen: den durch Immanuel Kant geprégten philosophisch-erkenntnistheoretischen
Konstruktivismus, den seit der kognitiven Wende der 1960er-Jahre diskutierten kognitions- und
entwicklungspsychologischen Konstruktivismus sowie den soziokulturellen Konstruktivismus
(Reusser, 2006, S. 152-153; Terhart, 1999).

Das Grundpostulat des Konstruktivismus besteht darin, dass der Wissensaufbau und damit die
Konstruktion von Wissen subjektabhédngig sind und damit auf einer aktiv konstruktiven Eigen-
leistung des Subjekts beruht (Reusser, 2006). Nach Varela (1993, S. 96) wird das Wissen in
stdndig ablaufenden Interpretations- und Verstehensprozessen gebildet. Das heisst, alle Denk-,
Wahrnehmungs- und Erkenntnisprozesse beruhen auf der selbst generierten kognitiven Kon-
struktion des Subjekts. Das Gehirn reagiert auf Informationen und Inhalte der Umwelt. Dadurch
werden Lernprozesse zu einem autopoietischen VVorgang, der durch dussere Einfllisse ermog-
licht oder angeregt werden kann. Aus dieser Perspektive besteht Lernen im problemldsenden,
kumulativen Aufbau und in der Erweiterung von bestehenden durch neue Wissensstrukturen,
Die von den Lernenden erarbeiteten Wissensstrukturen werden als mentale Modelle abgespei-
chert und lassen sich durch die Auseinandersetzung mit neuem Wissen auf andere, gegebenen-
falls noch unbekannte (Problem-)Situationen Ubertragen. Im Unterschied zum Behaviorismus
wird vom Subjekt bei der Verstandniserarbeitung somit deutlich mehr Eigenleistung erwartet.
Damit dies gelingen kann, muss die Lehrperson problembasierte, die Interessen der Adressa-
tinnen und Adressaten beachtende und kognitiv aktivierende Lernumgebungen zur Verfiigung
stellen. Dazu gehort auch, dass die Lernenden die Mdglichkeit haben, zwischen verschiedenen
Aufgaben und Inhalten auszuwéhlen und sich selbstorganisiert und in einen sozialen Kontext
eingebunden mit authentischen Problemsituationen auseinanderzusetzen (Reusser, 2006; Rein-
mann, 2013, S. 3; vgl. auch Lipowsky, 2015). Solche konstruktivistisch konzipierten Lernum-
gebungen werden h&ufig durch situiertes Lernen gepréagt. Beim situierten Lernen erfolgt die
Auseinandersetzung mit dem fachlichen Inhalt kontextgebunden. Weitere Ansétze, die eine ei-
genstandige Auseinandersetzung mit den Inhalten ermdglichen und entlang derer Unterricht
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geplant werden kann, sind das Modell der cognitive apprenticeship (Collins et al., 1988), des
Problem-based Learning (PbL) (z.B. Moust et al., 1999), der anchored instruction (vgl. z.B.
The Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1990; Shyu, 2000) oder der Accountable
Talk (z.B. Resnick et al., 2010). In allen Féllen ist jedoch eine adaptive Lernbegleitung unum-
ganglich. Die Lehrperson unterstitzt die Schilerinnen und Schiler in ihrem Lernprozess, wenn
entsprechender Bedarf besteht. Sie sollen lernen, eigenstandig zu verstehen und bei Unver-
stdndnis nachzufragen, um zur Losung eines Problems zu gelangen. Die Wirksamkeit des Kon-
struktivismus auf den Lernzuwachs von Schilerinnen und Schiilern (z.B. Forderung der Eigen-
standigkeit oder kognitive Aktivierung, etc.) liess sich mittlerweile empirisch belegen (z.B.
Helmke, 2017).

2.1.3 Kognitivistisches Lernverstandnis

Die Urspriinge des Kognitivismus liegen in der Mathematik und der Technik (z.B. kinstliche
Intelligenz, Kybernetik etc.). Etwa Mitte der 1980er-Jahre gehdrte dieser Ansatz zu den meist-
diskutierten Theorien (z.B. Baumgartner & Payr, 1999; Reinmann, 2013). Der Kognitivismus
geht der Frage nach, ,,mit welchen Methoden Menschen zu Problemlésungen kommen* (Rein-
mann, 2013, S. 3). Das Lernen wird als mentaler Prozess verstanden, bei dem der Erwerb neuer
Inhalte oder die Erarbeitung von Problemldsungen zu im Gehirn reprasentierten Wissensstruk-
turen fuhren. Grundlegend ist die Annahme, dass der menschliche mentale Lernprozess sich
analog zur technischen Informationsverarbeitung (z.B. eines Computers) vollzieht (Fraas,
2003, S. 50). Die menschliche Kognition gilt als eine ,,nach sequenziellen Regeln ablaufende
Verarbeitung von Symbolen, die materiell auf der Ebene der Reprasentationen lokalisiert sind.
Auf diese Weise erscheint Kognition als voraussagbar und durch die vorausgesetzten materiell
vorhandenen Reprisentationen festgelegt* (Fraas, 2003, S. 50; vgl. auch Reinmann, 2013). Das
Erkennen der Welt funktioniert demnach tber das Abbilden ihrer Merkmale, die tUber Kogniti-
onsprozesse reprasentiert werden (z.B. Fraas, 2003; Varela, 1993).

Das kognitivistische Lernverstdndnis geht davon aus, dass Lernende durch eine schrittweise
Akkumulation neue Wissensinhalte erwerben, die auf ihrem Vorwissen beruhen. Dieses Ver-
stdndnis geht mit einem eng gefuhrten Lernprozess einher, da im Unterschied zum konstrukti-
vistischen Lernverstandnis nicht primar das eigenstandige Erarbeiten von Lerninhalten im Vor-
dergrund steht. Vielmehr werden Lehrprozesse gemass diesem Ansatz als ,,sprachlich codierte
Informationsiibertragung vom Sender (Lehrende) zum Empfianger (Lernende) (Reinmann,
2013, S. 3) angesehen. Aus kognitivistischer Perspektive kommt den Lehrenden die Aufgabe
zu, fachliche Inhalte und Problemstellungen didaktisch so aufzuarbeiten, dass die Lernenden
diese erleichtert und schrittweise aufeinander aufbauend bearbeiten kdnnen. Das Gestalten aus-
gepragt begleiteter Denk- und Lernprozesse gehort deshalb zu den zentralen Aufgaben einer
Lehrperson.

2.1.4 Lernverstandnis und Didaktik auf psychologischer Grundlage

Der Ansatz einer Didaktik auf (kognitions-)psychologischer Grundlage wurde von Aebli (1980,
1981) in der Fortfiihrung der Tradition Piagets entwickelt. Aebli pragte u.a. das Konzept des
begriffsbildenden Unterrichts. Neu an diesem Ansatz war, dass lerntheoretische Erkenntnisse
zur Informationsverarbeitung aus der Psychologie mit der Allgemeinen Didaktik verbunden
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wurden. Dadurch wurde es mdglich, konkrete handlungsorientierte (Planungs-)Modelle abzu-
leiten, die das Lernen im Unterricht, d.h. die Begriffsbildung, fordern: ,,Ziel des begriffsbilden-
den Unterrichts ist der Aufbau strukturklarer und anwendungsbeweglicher geistiger Operatio-
nen und Begriffe (Reusser, 2014a, S. 93).

Wie im Konstruktivismus geht es auch in der handlungsorientierten Didaktik auf psychologi-
scher Grundlage um ein tiefgriindiges, eigensténdig erarbeitetes Verstehen der fachlichen In-
halte. Dies bedeutet fiir den Unterricht, dass der Schwerpunkt der unterrichtlichen Handlungen
der Lehrperson auf der Forderung der Lern- und Verstehensprozesse der Lernenden zu liegen
hat, deren Ziel darin besteht, u.a. durch eine fundierte Operations- und Begriffsbildung beziig-
lich der fachlichen Inhalte eine auf Verstandnis beruhende, flexible Wissensstruktur aufzu-
bauen (z.B. Lipowsky, 2015; Messner & Reusser, 2006). Durch die schrittweise Erarbeitung
der Begriffe soll den Lernenden deren Bedeutung klar werden, was es ihnen in einem weiteren
Schritt ermdglicht, das erworbene Wissen auf neue Situationen anzuwenden. Mithilfe dieser
Didaktik kénnen somit wichtige tiefenstrukturelle Merkmale des Unterrichts, ndmlich das Ler-
nen, das Verstehen und der Begriffsaufbau der Lernenden, gefordert werden, wobei die Lehr-
personen und die Schulerinnen und Schuler gleichermassen am Gelingen und an der Konstruk-
tion von neuen Wissensstrukturen beteiligt sind.

Im Zentrum einer Unterrichtseinheit steht ein Problem. Die Problemstellung wird von der Lehr-
person eingefiihrt und sollte einen lebenspraktischen Zusammenhang oder Bezug zu den Ler-
nenden aufweisen. Die Schulerinnen und Schuler entwickeln zundchst eine oder mehrere L§-
sungen flr das Problem. Dabei bauen sie Begriffe und Operationen im Sinne von Wissens- und
Handlungsstrukturen auf, die das erarbeitete Verstandnis zur urspriinglichen Problemstellung
widerspiegeln. Die gewonnenen Begriffe und Operationen sind zu Beginn allerdings sehr nah
mit dem zu lésenden Problem verbunden: ,,Um ein vertieftes Verstiandnis der Zusammenhéange
zu erreichen und bewegliches Denken zu fordern, ist es daher notwendig, Handlungen, Begriffe
und Operationen durchzuarbeiten, d.h. vielfaltigen Transformationen zu unterwerfen und sie
aus verschiedenen Perspektiven zu beleuchten™ (Lipowsky, 2015, S. 71). Die Lehrperson un-
terstltzt die Lernenden bei der Erarbeitung von Verstandnis, indem sie beispielsweise den Fo-
kus immer wieder auf die urspriingliche Fragestellung zurlckfihrt und dadurch sicherstellt,
dass der ganzheitliche Uberblick nicht verloren geht. Uben und Wiederholen im Sinne des Au-
tomatisierens der aufgebauten Wissens- und Handlungsstrukturen (Begriffe, Operationen sowie
Handlungen) erfolgt erst nachdem die aufgebauten Strukturen zugunsten von tiefem Verstehen
durchgearbeitet wurden (z.B. Aebli, 1969; vgl. auch Lipowsky, 2015). Gemass Lipowsky
(2015, S. 71) wird die Didaktik auf psychologischer Grundlage von Aebli auch in Deutschland
in zunehmendem Masse rezipiert. Die Griinde dafr sind u.a. die Anschlussfahigkeit an Stro-
mungen der aktuellen (empirischen) Unterrichtsforschung und die Fokussierung auf die Lern-
und Verstehensprozesse der Schilerinnen und Schiiler.

2.1.5 Fazit und Lernverstandnis der vorliegenden Studie

In den drei beschriebenen und in der Literatur meistrezipierten grossen Strange der Lehr- und
Lerntheorien manifestieren sich unterschiedliche Auffassungen dariber, wie ein Individuum
lernt. In der Funktion von theoretischen Metaebenen beschreiben sie Lehr- und Lernprozesse
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aus einer wissenschaftstheoretischen Perspektive, bieten jedoch keine konkreten Handlungsan-
leitungen zur Umsetzung ihrer lehr- und lerntheoretischen Position im konkreten Unterrichts-
handeln, ausgenommen die Didaktik auf psychologischer Grundlage.

Beim Konstruktivismus als Metatheorie sind die Lernprozesse der Individuen aufgrund der in-
dividuellen Konstruktion von Wissens- und Handlungsstrukturen nicht direkt beobachtbar (z.B.
Mitschian, 2000; Reinmann, 2013). Dies flihrt dazu, dass sich aus konstruktivistischen Positi-
onen keine schrittweise vorgebenden didaktischen Anleitungen zum Handeln der Lehrperson
im Unterricht ableiten lassen (vgl. z.B. Lipowsky, 2015, S. 74; Mayer, 2009; Reinmann, 2013;
Reusser, 2006). Das Lehr- und Lernverhéltnis im Konstruktivismus ist ausgeglichen angelegt.
Die Lehrperson nimmt zwar die Rolle der Lernbegleiterin oder des Lerncoachs ein, die Schu-
lerinnen und Schuler sollen jedoch, unterstitzt durch das unterrichtliche Setting, zum selbstge-
steuerten Lernen angeregt und ermutigt werden. Die eigenstandige Wissenskonstruktion ist da-
bei zentral.

Im Behaviorismus interessiert die direkte Verbindung von Reiz und Reaktion. Das Lernen ist
mechanisch gepragt und legt den Fokus auf reaktives Verhalten. Dementsprechend erklart die-
ser Ansatz das Lernen vor allem als Reiz-Reaktion-Mechanismus (Steiner, 2008) und ist the-
matisch sehr nahe an den sichtbaren Verhaltensweisen der Lernenden. Die Lehrperson be-
stimmt weitgehend Uber die zur Verfugung gestellten Reize des Lernens und damit auch tber
die zu erlernenden Verhaltensweisen.

Das Menschenbild des Kognitivismus ist ebenfalls durch starke Anleitung geprégt, den Ler-
nenden werden allerdings ein zielgerichtetes Handeln und zielgerichtete Problemldsefahigkei-
ten zugeschrieben. Die Rollen beim Lehren und Lernen sind jedoch nicht gleichberechtigt ver-
teilt. Wie im Behaviorismus nimmt die Lehrperson im Lernprozess die fihrende Rolle ein. Sie
untersttzt die Schulerinnen und Schler tutoriell, indem sie die Lerninhalte schrittweise auf-
bereitet, damit das Verstehen erleichtert wird.

Die vorliegende Studie basiert auf einem konstruktivistischen, adaptiven und ergdnzend kom-
petenzorientierten Verstandnis von Lehren und Lernen. Im Zentrum stehen das Aufbauen, die
Verdichtung und die Forderung von eigenstandigen Verstehens- und Lernprozessen der Schi-
lerinnen und Schiiler. Im Sinne des ,,geméBigten Konstruktivismus (z.B. Fraas, 2003; Varela,
1993, S. 96) wird davon ausgegangen, dass die Autonomie des Individuums zum einen durch
evolutionér und historisch kulturell bedingte Einwirkungen (Fraas, 2003, S. 52) und zum ande-
ren aufgrund der vorgegebenen schulischen Normen (Orientierung am Lehrplan, etc.), relati-
viert werden kann. In Anlehnung an (ko-)konstruktivistische Paradigmen wird Lernen in dieser
Studie als selbststandiger, aktiver, kumulativer, konstruktiver, ,situativer, individuell unter-
schiedlicher, gleichzeitig auf die Interaktion mit anderen angewiesener Prozess des Aufbaus
von Wissen und der Konstruktion von Bedeutung verstanden* (Lipowsky, 2015, S. 73).

Diese Grundannahmen fiihren zu einer Auffassung der Unterrichtsplanung, die sich an den Ver-
stehensprozessen der Lernenden orientiert. Die Planung bezieht sich somit nicht nur auf das
strukturelle unterrichtliche Setting und die fachlichen Inhalte. Vielmehr werden konstruktivis-
tische Lernumgebungen gezielt zur Anregung der Lernprozesse der Schilerinnen und Schuler
konzipiert. Um das Lernen konstruktivistisch zu unterstiitzen, missen situierte oder problem-
orientierte Lernumgebungen geplant und umgesetzt werden. Dies wird im Sinne der kognitiven
Aktivierung (vgl. Abschnitt 3.3) vor allem mithilfe von anspruchsvollen Lernaufgaben gewahr-
leistet. Wie beim Konstruktivismus wird im Rahmen der vorliegenden Studie padagogisch-
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psychologischen Lerntheorien folgend davon ausgegangen, dass das neu erworbene Wissen auf
weitere situativ unterschiedliche Problemsituationen angewendet werden kann und dadurch fle-
xibel ist. Ziel ist der Kompetenzerwerb im Sinne des Aufbaus von Dispositionen zur Bewalti-
gung zukinftiger Probleme und Herausforderungen.

Im né&chsten Abschnitt wird Unterrichtsplanung begrifflich situiert, indem den folgenden Fra-
gen nachgegangen wird: Was ist unter Unterrichtplanung zu verstehen? Welche Handlungen
seitens der Lehrperson zahlen zur Unterrichtsplanung? Und welches Verstandnis von Unter-
richtsplanung liegt der vorliegenden Studie zugrunde?

2.2 Unterrichtsplanung

Unterrichten gilt als ,,Kerngeschéft” von Lehrpersonen (z.B. Drechsel & Schindler, 2019; Hat-
tie, 2013; Helmke, 2017; Reusser, 2009; Kiper & Mischke, 2009, S. 7; Konig et al., 2015; Maag
Merki, 2005, 2013; Oelkers, 2004). Der Unterricht ist jedoch nur dann fiir das Lernen der Schi-
lerinnen und Schuler forderlich, wenn die Lehr- und Lernprozesse sowie die Lernaufgaben,
uber die die gelehrten Inhalte vermittelt werden, einer hohen Qualitat entsprechen (z.B. Drech-
sel & Schindler, 2019; Helmke, 2017; Reusser, 2009). Bei der Gestaltung qualitativ durchdach-
ter Lehr- und Lernprozesse spielt die Unterrichtsplanung eine zentrale Rolle: Sie legt die
Grundlagen des unterrichtlichen Handelns und dient somit der strukturierten, organisatorischen
und adaptiven Durchfiihrung des Kerngeschéfts der Lehrerinnen und Lehrer.

2.2.1 Unterrichtsplanung: Begriffliche Situierung

Bromme und Seeger (1979) verstehen unter Unterrichtsplanung ,,alle Tétigkeiten, die das (ei-
gene) unterrichtliche Handeln zum Gegenstand haben und dazu dienen, dieses unterrichtliche
Handeln optimal zu organisieren (ebd., S. 4). Nach Greimel-Fuhrmann (2017) umfasst die
Unterrichtsplanung ,,sowohl Uberlegungen zur Analyse der Zielgruppe(n), zur Auswahl und
Formulierung von Lehr-/Lernzielen, zur Aufbereitung der Lehr-/Lerninhalte und der Unter-
richtsmethode(n), der unterstitzenden Unterrichtsmedien sowie zur Sicherung des Lernertrags
und der Evaluierung des Unterrichts* (ebd., S. 32), wéhrend Gassmann (2013, S. 105) zufolge
in Anlehnung an Vogelsang und Riese (2017, S. 49) alle dem Unterricht vorangehenden ge-
planten Handlungen zur Optimierung des Lehrens und Lernens im Unterricht dazugehéren.
Gemass Kiper und Mischke (2009) handelt es sich bei diesen Handlungen um die antizipierende
Vorbereitung des Unterrichts unter Einschluss einer retrospektiven Beurteilung des Handelns
im vorhergehenden Unterricht:

Planen ist eine spezifische Handlung mit Auswirkung auf kiinftige Handlungen. Beson-
deres Gewicht haben dabei Problemldseprozesse und die dazugehérigen Heuristiken.
Professionelle Planung erfolgt unter Anwendung von doménenspezifischem Wissen
und nutzt so die empirisch ermittelten Zusammenhange und die durch Erfahrung ge-
wonnene Vorstrukturierung des Feldes. (S. 9)

Auch Konig, Buchholtz und Dohmen (2015) nennen den Aspekt der Antizipation und betonen
die fundamentale Bedeutung der Planungsfahigkeit: ,,Indem (zukiinftige) Lehrpersonen Unter-
richt planen, kann sich ihre Fahigkeit (weiter-)entwickeln, zundchst in Gedanken Handlungs-
schemata zu erstellen, bevor gehandelt wird. Die F&higkeit zu planen wird als ,Kernfahigkeit
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handlungsfahiger Menschen‘ betrachtet ...“ (S. 377). In eine dhnliche Richtung verweist Sten-
der (2014), der zufolge Unterrichtsplanung als mentales Handeln zur Lésung eines Problems
verstanden werden kann.

Sich spezifisch auf didaktische Aspekte beziehend halt Moser (2018, S. 1) fest, dass ,,jede Un-
terrichtseinheit ... seitens der Lehrperson einer differenzierten Auseinandersetzung mit metho-
disch-didaktischen und organisatorischen Massnahmen [bedurfe], die sich als bedeutende Kri-
terien eines heterogenitatsgerechten Zugangs zu den Lernenden herausstellen*. Nach Konig et
al. (2015, S. 379) umfassen allgemeindidaktische Modelle zur Unterrichtsplanung eine Klarung
der Voraussetzungen der Schulerinnen und Schiler sowie eine Klarung der Inhalte und Lern-
ziele, die auf die Schiilerinnen und Schuler abgestimmt geordnet werden missen. Vogelsang
und Riese (2017, S. 50) stellen ein heuristisches Prozessmodell der Unterrichtsplanung vor.
Dieses besteht aus einem Prozess der Kreation und Legitimation. Wahrend der Kreation wird
eine Struktur fir den (mdglichen) Unterrichtsverlauf entwickelt und dadurch vor- und durch-
gedacht. Dieses VVorgehen sei als ,,kreierendes Muster aufzufassen, mit dessen Hilfe eine Un-
terrichtshandlung (z.B. auf der Grundlage einer subjektiven Theorie) abgeleitet werde. VVogel-
sang und Riese (2017, S. 51) zahlen dazu Prozesse wie das Herleiten, das Erzeugen oder das
Synthetisieren. Die darauffolgende Legitimation beinhaltet die Begriindung der geplanten Se-
guenzen, und zwar vor allem hinsichtlich von Handlungsweisen und vorgegebenen (ibergeord-
neten Zielen (Bildungsstandards, Curricula). Zu diesem legitimierenden Muster gehéren Vor-
gange wie dem Prufen, Analysieren oder Begriinden von Handlungsprozessen.
Diesen Planungsvorgang erlduternd, nennen Kiper und Mischke (2009, S. 7) die folgenden auf-
einanderfolgenden Teilschritte:

e Analyse der Aufgabe

e Erstellen eines Arbeitsplans fir den Planungsablauf

e Bearbeiten der Planungsaufgaben flr einzelne Teilaufgaben im Handlungsverlauf

e Bedenken von Prifverfahren zur Kontrolle der Prozess- und Produktqualitat und

e permanentes Uberwachen des gesamten Planungsablaufs auf Zweckmassigkeit und

Kontrolle der Planungsqualitét

Analog finden sich auch im angloamerikanischen Sprachraum Uberlegungen zur Bestimmung
des Begriffs der Unterrichtsplanung. Zu nennen ist in diesem Zusammenhang beispielsweise
die folgende allgemein gehaltene Definition von Skowron (2001): ,,An instructional plan sets
the stage for teaching and learning. It is the blueprint for instruction. The plan documents what
and how students will learn* (S. xi). Hall und Smith (2006) explizieren den Begriff der Unter-
richtsplanung wie folgt:

The act of planning often serves as a guide or mental image of the upcoming lesson and
therefore, influences the content covered, lesson focus, learning opportunities, organi-
zation of students, and teacher-student interaction ... Therefore, the planning process
serves as a connection between curriculum, instruction, and student learning. (S. 425)

Diese sich im Detaillierungsgrad und in den fokussierten Aspekten teilweise unterscheidenden
Definitionen und Uberlegungen zum Begriff der Unterrichtsplanung werden nachfolgend in
einer Synthese zusammengefasst, aus welcher sich die Definition ergibt, die der vorliegenden
Studie zugrunde liegt.

Den dargestellten begrifflichen Klarungen ist gemeinsam, dass sie die Planung eines struktu-
rierten, organisierten und damit zuvor durchdachten unterrichtlichen Handelns zum Gegenstand
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haben. Dazu gehoren die Vorbereitung (kognitive Sortierung, das Nachdenken tber die Pla-
nung), die Verschriftlichung und die Reflexion der Planung. Die Planung des Unterrichts richtet
sich entlang des unterrichtlichen Formats mit dem Ziel des Anbietens unterrichtlicher Lernge-
legenheiten, die von den Lernenden genutzt werden sollen. Ergdnzend kommen die Planung
und die Organisation der unterrichtlichen Kommunikationsstruktur? und der Kommunikations-
formen hinzu (z.B. Hall & Smith, 2006; Resnick, Michaels & O Connor, 2010).

Die Planung wird als kognitive Handlung zur Sortierung von Strukturen und bereits vorhande-
nem Wissen betrachtet. Dabei muss beachtet werden, dass Planungsentscheidungen immer in
einen Bedingungsrahmen (individuelle VVoraussetzungen der Lehrperson, spezifische Gegeben-
heiten der Schule wie Rahmenlehrplane, Programme, Klassenzusammensetzung, etc.) einge-
bettet und davon abhangig sind. Im Planungsprozess werden schulische Lerngelegenheiten fur
die Lernenden zielgerichtet ausgewahlt, vorbereitet und anhand entsprechender didaktischer
Methoden in den Unterrichtsverlauf eingebettet. Der Unterrichtsplanungsprozess wird von Vo-
gelsang und Riese (2017, S. 49) sowie Shavelson und Stern (1981) als zirkularer, kognitiver
Entscheidungsablauf beschrieben. Wahrend diesem Ablauf werden zunéchst die VVorbedingun-
gen (z.B. Lernvoraussetzungen) der Schilerinnen und Schiler erfasst. Darauf aufbauend wer-
den die fachlichen Inhalte ausgewahlt und mit Unterrichtsaktivitaten verknupft (Vogelsang &
Riese, 2017, S. 49). Die Durchfuhrung und die Auswahl der Unterrichtsaktivitaten werden im
Anschluss reflektiert, was wiederum eine Auswirkung auf weitere Planungsentscheidungen hat.
Die Unterrichtsplanung bereitet einen definierten Rahmen fir ein Handeln (Performanz) vor,
indem sie dieses zeitlich, logisch und inhaltlich strukturiert und mit passenden methodischen,
bzw. didaktischen Verfahren verbindet. Des Weiteren findet eine Vernetzung der bildungspo-
litisch geforderten kompetenzorientierten Lernziele, die in den landerspezifischen Curricula (in
der Schweiz z.B. der die Deutschschweizer Kantone tbergreifende Lehrplan 21) festgehalten
werden, der flr die Unterrichtssequenz ausgewéhlten Inhalte und der Festlegung des unterricht-
lichen Formats/Struktur statt.

Gemass Kiper und Mischke (2009) sowie Konig (2019) kénnen Lehren und damit verbunden
auch die Planung als eine zum grossen Teil erlernbare Technik verstanden werden.

Diese Auffassung grenzt sich deutlich von vor allem in der praxisorientierten Padagogik vor-
wiegenden Auffassungen ab, die Unterrichten als eine ,,Kunst* ansehen, die zwar rudimentar
geplant, aber nicht im VVoraus bestimmt werden kann (siehe z.B. Kiper & Mischke, 2009). Fest-
zuhalten bleibt, dass die tatsachliche Performanz im Unterricht von verschiedenen situations-
spezifischen Gegebenheiten gepragt ist, die sich nicht in allen Fallen einplanen lassen (Blomeke
et al., 2015; Konig et al., 2017).

Vor diesem Hintergrund wird Unterrichtsplanung in der vorliegenden Arbeit wie folgt verstan-
den:

Unterrichtsplanung umfasst das von den heterogenen Lernvoraussetzungen der Lernenden aus-
gehende kognitiv vorstrukturierte Vorbereiten, Auswéhlen, Verknipfen, Strukturieren, Einbet-
ten, und Abstimmen von sich an den Lehrplanen orientierenden, kompetenzorientierten fachli-
chen und Gberfachlichen Inhalten (und Aufgaben, Lerngelegenheiten) in Verbindung mit didak-
tischen Methoden und Kommunikationsformen. Die dadurch entstehenden Lerngelegenheiten
fokussieren auf deren Nutzung durch die Schiillerinnen und Schiiler. Die Planung bezieht sich

2 Zur bewussten Gestaltung kognitiv aktivierender Klassengespréche existiert z.B. die Didaktik des Accountable Talk (Resnick
et al., 2010).
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folglich auf die durch die Lehrperson bereitgestellten Durchfiihrungsformen und die Nutzung
von Lerngelegenheiten durch die Schulerinnen und Schiiler im Unterricht.

In der vorliegenden Arbeit wird die Téatigkeit der Unterrichtsplanung auf der Grundlage eines
konstruktivistischen Lehr- und Lernverstandnisses (vgl. Abschnitt 2.1.2) so verstanden, dass
sie sich primér an den konkreten Lern- und Verstehensprozessen der Schilerinnen und Schiler
und deren Foérderung durch unterstiitzende Massnahmen, kognitiv aktivierende Lernaufgaben
und Hinweise zur metakognitiven Strukturierung ausrichtet. Die Planung bezieht sich auf das
von der Lehrperson auszuarbeitende unterrichtliche Angebot und dessen antizipierte Nutzung
durch die Schilerinnen und Schiler.

2.2.2  Ubersicht tiber den Forschungsstand zur Unterrichtsplanung

Wie eine Aufarbeitung der zurzeit vorliegenden Forschung zur Unterrichtsplanung zeigt, ist die
»empirische Untersuchung der Fahigkeiten von Lehrkréften im Bereich der Unterrichtsplanung
... bislang nur vereinzelt angegangen worden* (Konig, 2019, S. 67; siehe dazu auch Baumert et
al., 2006; Bromme, 1981; Haas, 1998; Jacobs et al., 2008; Konig & Blomeke, 2009; Kdnig et
al., 2015; Seel, 1996). In einem grossen Teil der bisherigen Studien wird die Planungskompe-
tenz Uber Wissenstests erfasst (das Wissen tber Unterrichtsplanung) und im anderen Teil wird
der Planungsprozess (Realisierung der Planung) erforscht. Bei Ersterem wird das paddagogische
Wissen von Lehrpersonen erforscht (Unterrichtsplanungswissen als ein Teil des padagogischen
Wissens), wobei die Erhebungen ihren Fokus vorwiegend auf die Erfassung von theoretischem
Wissen Uber Wissenstests legen (z.B. Baumert & Kunter, 2006, 2011; Baumert et al. 2011;
Konig & Klemenz, 2015; Koénig & Rothland, 2013). Die Erfassung des expliziten Planungs-
prozesses von Lehrpersonen erfolgt empirisch anhand kleinerer Fallgruppen, oftmals basierend
auf schriftlichen Unterrichtsplanungen sowie ber qualitative (z.B. Vogelsang & Riese, 2017),
quantitative oder Mixed-Methods Auswertungsmethoden. Den bisherigen standardisierten Er-
hebungen zur Unterrichtsplanung ist gemein, dass sich das erhobene Wissen nicht auf be-
stimmte Lerngruppen bezieht, sondern allgemein erfasst wird (Konig et al., 2015, S. 377). Da-
bei stehen verschiedene methodologische Zugange mit unterschiedlich grossen Stichproben ne-
beneinander, was die Vergleichbarkeit sowie Generalisierbarkeit der Ergebnisse erschwert (Ko-
nig et al., 2015). Bisherige Studien gehen davon aus, dass die Planung des Unterrichts sowohl
von angehenden als auch von erfahrenen Lehrerinnen und Lehrern grundsétzlich erlernbar bzw.
weiterentwickelbar ist (z.B. John, 2006; Konig et al., 2015; Konig, 2019). Dies impliziert, dass
die entsprechenden Kompetenzen durch die Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
lehrbar sind (z.B. John, 2006). Nachfolgend werden einige Forschungsergebnisse zur Planungs-
kompetenz und zum Unterrichtsplanungsprozess aufgefuhrt.

Die unterrichtliche Planungskompetenz ist bis anhin nicht ausschopfend erforscht. Im deutsch-
sprachigen Raum fehlt es beispielsweise an Forschung zur Nutzung und Wirkung von didakti-
schen Modellen im Planungsprozess (z.B. Zierer, Werner & Wernke, 2015, S. 378). Auch gibt
es diesbeztiglich kaum Forschung zu Gruppenunterschieden wie zum Beispiel zwischen ange-
henden und erfahrenen Lehrpersonen oder Lehrpersonen unterschiedlicher Schulstufen. In der
von Zierer et al. (2015) mit Lehramtsstudierenden durchgefuhrten Studie EEPAD (Entwicklung
und Evaluation von Planungsmodellen der allgemeinen Didaktik) kamen die Forschenden zum
Schluss, dass der Einsatz von didaktischen Modellen bei der Unterrichtsplanung den Vorteil
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zeige, dass die Probandinnen und Probanden mehr Planungsiiberlegungen tatigen und dadurch
grindlicher planen wirden. Des Weiteren wiirden die Modelle die angehenden Lehrpersonen
dazu anregen, ,,sich tiefgriindiger mit der Planung auseinanderzusetzten* (Zierer et al., 2015,
S. 391). Nach Blomeke, Felbrich und Muller (2008) geht ein héheres Wissen zur Unterrichts-
planung ,,mit einer weniger traditionell-direktiven Sichtweise auf Unterrichtsprozesse® (S. 207)
einher. Der Planungsfokus liegt dabei stérker auf dem eigenaktiven Lernen. Das Forschungs-
projekt 'Die Bedeutung des professionellen Wissens angehender Deutschlehrkréfte fir ihre Pla-
nung von Unterricht: Validierung und methodische Innovation’ (PlanvoLL-D) von Koénig, Bre-
merich-Vos und Buchholtz erforschte die Planungskompetenz von angehenden Deutschlehr-
personen in der zweiten Ausbildungsphase. Dabei wurde anhand der ersten und der letzten
schriftlichen Lehrprobe die ,,didaktische Adaptivitat™ (Konig, Buchholtz & Dohmen, 2015; Ko-
nig, 2019, S. 67), womit die Passung der geplanten Lernaufgaben zum Vorwissen und zu den
kognitiven Voraussetzungen der Lernenden gemeint ist, analysiert. Die Ergebnisse zeigen einen
deutlichen Zuwachs in der didaktischen Adaptivitdt wahrend des Referendariats (\Vorberei-
tungsdienst) in Berlin und Nordrhein-Westfalen (Konig, 2019, S. 82).

Planungsprozesse sind ein Teil der beruflichen Arbeit und muissen von (angehenden) Lehrper-
sonen als solche verstanden und erlernt werden (Kiper & Mischke, 2009). Die Erforschung der
Unterrichtsplanung als Prozess erdffnet einen Zugang zu den kognitiven Aktivitaten der Lehr-
personen, wie zum Beispiel der Strukturierung oder der Organisation des Unterrichts (Clark &
Peterson, 1986; Konig et al., 2015; Seel, 1996). Nach Vogelsang und Riese (2017) kdnnen
Forschungsergebnisse zum Planungsprozess dahingehend ,,zusammengefasst werden, dass Un-
terrichtsplanung einem fachspezifischen fir jede Lehrperson individuellen Prozessverlauf
folgt™ (ebd., S. 50). Die daraus ableitbaren, Ubergreifenden Planungsmuster beginnen in der
Regel mit einer offenen Erkundungsphase, an die sich erste Entwirfe und Aktivitatsabfolgen
anschliessen. Als letzter Schritt erfolgt sodann die Phase der Feinabstimmung der einzelnen
Planungsschritte (Vogelsang & Riese, 2017).

Zur Durchfiihrung der Unterrichtsplanung fassten Arnold und Koch-Priewe (2010) einige For-
schungsergebnisse zusammen. So zeigten empirische Studien, dass Lehrpersonen oftmals kei-
nen grossen konzeptuellen Aufwand zur Planung der Unterrichtslektionen betreiben und dass
berufserfahrene Lehrpersonen ihre Planungsvorbereitungen vor allem auf die Auswahl von
Aufgaben, Medien und Sozialformen bzw. auf die unterrichtlichen Handlungssituationen rich-
ten (Arnold & Koch-Priewe, 2010; Haas, 1998; Bromme, 1981; Loser & Terhart, 1979; Nauck,
1996; Seel, 1997; Studien aus dem amerikanischen Raum: Morine-Dershimer, 1979; Clark &
Peterson, 1986; Dichanz & Hage, 1979). Die Forschungsergebnisse von Taylor (1970) stiitzen
diese Forschungsresultate, da sie darauf hindeuten, dass bei der Planung die Materialien, Res-
sourcen und Interessen der Schulerinnen und Schuler im Zentrum stehen und weniger die Lern-
ziele und die Evaluationsformen (McCutcheon, 1980, S. 5). Erganzend konnten Bauer, Reinartz
und Gehrmann (2017, S. 86) in ihrer Studie mit angehenden Lehrpersonen durch die Analyse
von schriftlichen Verlaufsplanungen zeigen, dass in mehr als der Halfte der Félle, die fur den
Unterricht geplanten Aktivitaten mit nicht korrekten Unterrichtsphasen bezeichnet wurden, was
auf eine fehlende Passung der geplanten Aktivitdt und dem Verstandnis der Planungsphasen
hinweist.

McCutcheon (1980) erldutert, dass Lehrpersonen der Primarstufe in der amerikanischen Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung in den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts das folgende vierschrittige
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Modell (,,objectives-first model*) vermittelt wurde: ,,1. formulate objectives, 2. choose appro-
priate learning activities, 3. organize those activities into a sensible order und 4. select evalua-
tion procedures® (S. 4). McCutcheon hélt jedoch fest, dass die Planung der Unterrichtseinheiten
nicht diesem Modell folgend durchgefiihrt werden, sondern zundchst die Unterrichtsaktivitaten
geplant wiirden und erst dann ber den Inhalt entschieden werde. Was die zeitliche Dauer von
amerikanischen Unterrichtsplanungsphasen betrifft fassen Shen, Poppink, Cui und Fan (2007)
zusammen, dass ,,American teachers classroom schedules leave very little time in school to
undertake activities, including lesson planning, that could improve their teaching practice* (S.
249). Weingarten und van Ackeren (2017) analysierten schriftliche Unterrichtsplanungen von
angehenden Lehrpersonen am Ende ihrer Ausbildungszeit im Hinblick auf die Frage, wie an-
gehende Lehrkrafte ihren Unterricht planen. Zusammenfassend zeigen ihre Ergebnisse, dass
»gerade im Hinblick auf die Gestaltung kompetenzorientierter, intelligenter Stundendesigns
noch ein Grossteil des didaktisch-methodischen Inszenierungsrepertoires ungenutzt bleibt
(Weingarten & van Ackeren, 2017, S. 162). Des Weiteren machen Weingarten und van Acke-
ren (2017) darauf aufmerksam, dass sich die ,,schiilerseitig adressierten Lernpotenziale® (S.
162) auf durchschnittlichem und mittleren Niveau der kognitiven Aktivierung befinden. Zu-
sammenfassend l&sst sich somit festhalten, dass die Unterrichtsplanung angehender und erfah-
rener Lehrpersonen in vielen Fallen kaum padagogisch-psychologisch begriindet ausfallt.

Seel (1996) analysierte in ihren qualitativen Fallstudien mit der Methode des ,,Lauten Denkens*
anhand von Interviews und Videoauswertungen den Zusammenhang zwischen Planung und
Durchfiihrung von Unterricht bei angehenden Lehrpersonen (Schwerpunkt Hauptschule). lhre
Ergebnisse beziehen sich auf das Verhalten bei der Planung sowie auf das didaktische Reper-
toire der Studierenden zur Durchfiihrung ihres Unterrichts. Zum Planungsprozess zeigten die
Ergebnisse, dass in den meisten Féllen inhaltliche Entscheidungen zu Beginn der Unterrichts-
planung mithilfe von Schulbiichern getroffen wurden (Seel, 1997, S. 262). Gemass Seel (1997)
wurden von den Lehramtsstudierenden zudem nur selten Kriterien fir die Wahl der Unterrichts-
einheiten genannt. Die Methodenentscheidungen verliefen oft spontan und wenig strukturiert
durchdacht (Seel, 1997; Sardo-Brown, 1988). Weitere Forschungsergebnisse weisen zudem da-
rauf hin, dass die Zielformulierungen zu den unterrichtlichen Inhalten erst zu einem spéten
Zeitpunkt der Planung vorgenommen werden (z.B. Dick, 1994, S. 69; Hage, 1985; Seel, 1997).
Die Planung des Unterrichts wird von Lehrpersonen als Inhaltsstrukturierung verstanden. Wis-
senschaftliches Hintergrundwissen wird in der Regel nur dann eingesetzt, wenn es ausdriicklich
verlangt wird (Seel, 1997, S. 263; Wahl, 1991). Seel (1997) zufolge wird auch der Lehrplan nur
selten beigezogen (vgl. auch Oehlschléager, 1978) und didaktisches VVokabular wird nicht trenn-
scharf verwendet (Seel, 1997, S. 263). Lehramtsstudierende gehen des Weiteren kaum auf si-
tuative Gegebenheiten im Unterricht ein, was das Niveau der Planungsadaptivitét entsprechend
gering ausfallen lasst. Auch bei erfahrenen Lehrpersonen zeigte sich, dass die fachlichen Inhalte
einen Grossteil der Planung ausmachen (Hage, 1985, S. 454; Seel, 1997, S. 269).
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2.3 Deutsche Unterrichtsplanungsmodelle: ein historischer Uberblick

Die verschiedenen Unterrichtsfacher haben eigene Kulturen des Verstehens und Erkennens so-
wie daran ankniipfend des Lehrens. Ferner unterscheiden sich die Trennschérfen desjenigen,
was aus didaktischer Hinsicht als ,,richtig® oder ,,falsch* gelten kann. Ein Sprachwissenschaft-
ler beispielsweise empfindet etwas als geniigend erklarend oder genau, was eine Mathematike-
rin als ungenau oder unscharf bezeichnen wirde (z.B. Reusser, 2014b, S. 94). Auch die Ausei-
nandersetzung mit Lernaufgaben muss Reusser (2014b) zufolge ,,vor allem fachdidaktisch an-
gegangen werden® (S. 95). Deshalb ist es bei der Vermittlung und der Férderung von Kompe-
tenzen wichtig, dass die fachdidaktischen Unterschiedlichkeiten bei der Planung eines entspre-
chenden Unterrichts beachtet werden. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Planung des Unter-
richts nicht auf einer allgemeindidaktischen Grundlage erstellt werden konnte. Die im vorher-
gehenden Abschnitt dargelegten Forschungsergebnisse zur Unterrichtsplanung zeigen, das
meist nach einem vorgegebenen Ablauf geplant wird, der sich vor allem auf die Auswahl der
fachlichen Inhalte, die zeitliche Planung und die didaktische Strukturierung des Unterrichts so-
wie die Methoden und Arbeitsformen bezieht. In diesem Abschnitt stehen Unterrichtsplanungs-
modelle der deutschen Didaktiktradition im Zentrum; dies nicht zuletzt deshalb, weil diese Mo-
delle die Unterrichtsplanungen von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen im deutschspra-
chigen Raum bis heute pragen.

In den nachfolgenden Abschnitten wird zunédchst Wolfgang Klafkis didaktische Analyse zur
Unterrichtsplanung (Abschnitt 2.3.2) erlautert. Im Anschluss daran folgen eine Beschreibung
des Berliner Modells (Abschnitt 2.3.3) und des Hamburger Modells (Abschnitt 2.3.4) sowie
eine Darstellung der Integration des Modells von Klafki (fiinf Schritte zur Unterrichtsplanung)
und des Hamburger Modells nach Schulz (Abschnitt 2.3.5). Historisch gesehen entstanden
diese Modelle um die 60er-Jahre des 20. Jahrhunderts.

2.3.1 Deutsche Didaktiktradition: Schritte zur Unterrichtsplanung

Zu Unterrichtsplanungsmodellen existiert eine Vielzahl an Literatur, u.a. aus fachdidaktischer
Perspektive, die sich an Lehramtsstudierende wie auch an berufserfahrene Lehrerinnen und
Lehrer richtet. Beispiele fur allgemeindidaktische Werke zur Unterrichtsplanung sind diejeni-
gen von Pléger (2008) und Peterssen (1982, 2000). Die darin beschriebenen allgemeindidakti-
schen Modelle zur Unterrichtplanung decken die folgenden Themenbereiche ab:

e Auswahl und Klarung der Unterrichtsinhalte,

e Auswahl und Bestimmung der Lernziele,

e Auswahl und Klarung der Lernaufgaben,

e Kiladrung und Einschéatzung der Lernvoraussetzungen der Lernenden,

e Einsatz und Auswahl von Medien,

e Methodenauswahl,

e Wahl von Sozialformen,

o sachliche, fachliche und zeitliche Gliederung des Unterrichts.
Weitere Planungsaspekte, die ebenfalls genannt werden, beziehen sich z.B. auf die Beteiligung
der Schilerinnen und Schuler an der Planung des Unterrichts oder auf das VVerfassen von Stich-
wortern zur schriftlichen Form/Gestaltung der Unterrichtsplanung, z.B. anhand von Formula-
ren. Spezifisch auf das Unterrichtsfach Deutsch bezogen konnen die genannten Punkte durch
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die folgenden erganzt werden: VVon Brand (2010) beispielsweise nennt die Wichtigkeit einer
durchdachten Strukturierung zur Durchfiihrung eines lernwirksamen Deutschunterrichts. Zu
diesem Zweck stellt er das E-E-E Prinzip zur Erarbeitung des Deutschunterrichts vor. Dieses
beinhaltet die Phasen ,,E = Einstieg” (Begriissung, Stundeneréffnung, Zielbestimmung, Ein-
stimmung, Arbeitsplanung, Konzentration etc.), ,,E = Erarbeitung* (Erarbeitung, Ubung, Ver-
tiefung, Transfer, Anwendung, Problematisierung, Verallgemeinerung etc.) und ,,E = Ergeb-
nissicherung* (Prasentation, Zusammenfassung, Vergleich, Dokumentation etc.) (ebd., S. 111).
Nach von Brand (2010, S. 111) ist dieses Muster flexibel einsetz- und auf den Unterricht in
allen Fachern tbertragbar. Der Einstieg dient dazu, die Schilerinnen und Schuler ,,abzuholen®,
ihre Konzentration auf den Unterricht zu lenken, ihr Interesse zu wecken und zum Unterrichts-
thema hinzufuhren. Die Stundengestaltung sollte den Lernenden transparent mitgeteilt werden
(ebd., S. 115). Zur Erarbeitungsphase gehdren der Erwerb von Wissen und Kenntnissen, die
Entwicklung von Selbstkompetenz sowie die Entwicklung und der Ausbau von Methoden-,
Sozial-, Sach- und kommunikativen Kompetenzen (ebd., S. 118). Zum letzten theoretischen
,,E*, der Ergebnissicherung, zihlen Protokollierung und Dokumentation, Ubung und Vertie-
fung sowie Bewertung und Reflexion der Ergebnissicherungen (ebd., S. 119).

In der universitaren Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden im Wesentlichen die gangigen
allgemeindidaktischen Unterrichtsplanungsmodelle vermittelt, was eine Auswirkung auf das
Planungshandeln von angehenden Lehrpersonen hat (Arnold, 2014; Baumert & Kunter, 2006;
Bromme, 1981; Schiile, Besa & Arnold, 2017; Kdnig et al., 2015). Das theoretische Fundament
dieser allgemeindidaktischen Planungsmodelle bilden die lehr-lern-theoretischen Ansatze des
Berliner (Heimann, Otto & Schulz, 1965) und des Hamburger Modells (Schulz, 1980) sowie
die bildungstheoretische und kritisch-konstruktive Didaktik Klafkis (1985, 1980, 1994)
(Arnold & Zierer, 2015). Zusammengefasst fokussieren diese Ansédtze gemass Schile et al.
(2017) ,,vor allem auf die planende und analysierende Perspektive der Lehrperson in Bezug auf
ihre inhaltlichen, intentionalen, methodischen sowie medialen Entscheidungen® (S. 18). Fur
Planungsentscheidungen werden zudem soziokulturelle Bedingungen miteinbezogen. Die bil-
dungstheoretische und kritisch-konstruktive Didaktik fokussiert vor allem auf die Inhalts- und
Zieldimension des Unterrichts. Das Ubergeordnete Credo der Lernzielauswahl durch die Lehr-
person besteht darin, dass die Lernziele der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiler entspre-
chen und sie allméhlich zu einer Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahig-
keit fihren sollen (Schule et al., 2017, S. 18).

2.3.2 Bildungstheoretische und kritisch-konstruktive Didaktik

Wolfang Klafki (1963, 1994) beschreibt in seiner bildungstheoretischen, spéater zur Kritisch-
konstruktiven Didaktik weiterentwickelten Theorie die Auswahl und die Begriindung von Un-
terrichtsinhalten (z.B. Lipowsky, 2015, S. 70). Die Frage nach den Zielen des Unterrichts steht
dabei im Zentrum. Nach Klafki sind nicht alle fachlichen Unterrichtsinhalte fur den Lernzu-
wachs der Schilerinnen und Schuler gleichermassen relevant. Deshalb hat die Lehrperson die
Aufgabe, die fachlichen Inhalte auf ihren aktuellen und zukinftigen Bedeutungsgehalt zu ana-
lysieren (z.B. Lipowsky, 2015, S. 70). Nach Klafki (1963, 1964) mussen alle am Unterricht
Beteiligten wechselseitig interagieren. Diese Interaktion kann mithilfe der didaktischen Ana-
lyse analysiert werden. Ergénzend dazu bezieht sich die kritisch konstruktive Didaktik auf die
Handlung der Schilerinnen und Schiilern: Sie sollen sich, unterstitzt durch die Lehrperson,
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aktiv mit den Bildungsinhalten auseinandersetzen und diese eigenstandig erarbeiten. Durch die
Auswahl der Bildungsinhalte mithilfe der didaktischen Analyse wird die Grundlage daftr ge-
schaffen, dass die Lernenden sich durch exemplarisches Lehren und Lernen intensiv mit dem
Schulstoff auseinandersetzen kénnen. Zusammenfassend gibt das Instrument der didaktischen
Analyse ,,der Lehrperson Leitfragen zur Vorbereitung ihres Unterrichts in die Hand* (Lip-
owsky, 2015, S. 70). Die didaktische Analyse bildet einen Kernvorgang der Unterrichtsvorbe-
reitung (z.B. Giest, 2016). Wéhrend ihrer Durchfiihrung soll die Lehrperson ergriinden, welcher
Bildungsgehalt sich in den fachlichen Inhalten widerspiegelt (z.B. Klafki, 1963, 1964, 2007).
Aus der Sicht Klafkis (z.B. 1963, 1964) mussen die Lehrpersonen und die Lernenden im Un-
terricht ein gemeinsames Subjekt bilden und in gemeinsamer Tétigkeit interagieren. Die Lern-
tatigkeit der Schilerinnen und Schuler steht dabei im Zentrum (zusammenfassend Giest, 2016,
S. 5).

Klafki (1964) teilt den Planungsprozess in funf Hauptschritte, bestehend aus Teilschritten zur
(1) Ergrindung des Begriinungszusammenhangs, bei der zwischen Gegenwartsbedeutung, Zu-
kunftsbedeutung und exemplarischer Bedeutung unterschieden wird, (2) der Klarung der ob-
jektiven Lernanforderungen (thematische Strukturierung), (3) der Ermittlung der individuellen
Lernvoraussetzungen (4) die Analyse der Passung der individuellen Lernvoraussetzungen mit
den objektiven Lernanforderungen sowie (5) der methodischen Analyse und Planung der Be-
stimmung von Zugangs- und Darstellungsmdglichkeiten.

Zur (1) Klarung des Begrundungszusammenhangs wird zunéchst die Gegenwartsbedeutung des
Unterrichtsinhalts geklart. Die Lehrperson kann sich dafir z.B. die folgenden Fragen stellen:
Welche Bedeutung haben die fachlichen Inhalte (und die daraus zu gewinnende Erfahrung, Er-
kenntnis, Fahigkeit) im Alltag der Lernenden (Klasse)? Welche Bedeutung sollte der Inhalt
vom padagogischen Gesichtspunkt aus haben? Bei der Klarung der Zukunftsbedeutung stellt
sich die Frage, worin die Bedeutung des fachlichen Inhalts fur die Zukunft der Lernenden liegt.
Im Anschluss daran wird die exemplarische Bedeutung des fachlichen Inhalts ergriindet, indem
z.B. gefragt wird, welche Zusammenhénge (allgemeiner Art), Beziehungen, Strukturen etc. sich
durch die Auseinandersetzung mit dem fachlichen Inhalt exemplarisch ergeben. Bei diesem
ersten Schritt wird also der Bildungswert des mit der Lerngruppe behandelten Themas gesichert
(Giest, 2016, S. 6).

Nachdem der Begriindungszusammenhang geklart ist, wird im zweiten Schritt (2) die themati-
sche Strukturierung des Inhalts festgelegt, wozu z.B. die Bestimmung der Zielsetzung und der
Teillernziele gehort. Gemaéss Giest (2016, S. 6) werden bei diesem Schritt die objektiven Lern-
anforderungen der Lernenden, die mit der Stoffaneignung verbunden sind, analysiert. Dabei
werden z.B. logische oder kausale Zusammenhénge des fachlichen Inhalts erarbeitet. Diesbe-
ziglich betont Klafki (1963, 1964) einen mdglichen Wechselwirkungszusammenhang der In-
halte mit ihrer Erarbeitung. Denn eine Reihenfolge der Bearbeitung der Lernziele im Unterricht
ist nicht durch die Logik der Sache gegeben. Die Lehrperson muss unter Beruicksichtigung der
Gegebenheiten in der Klasse reflektieren, wie sie die Inhalte vermitteln soll und welche Ver-
fahren die Schulerinnen und Schiiler zur Bewéltigung des Unterrichts bereits mitbringen mus-
sen bzw. was in gemeinsamer Erarbeitung erst erworben werden muss. Im dritten Schritt (3)
werden die individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler unter Beachtung
der objektiven Lernvoraussetzungen ermittelt, was die Uberleitung zum vierten Schritt darstellt.
In diesem vierten Schritt findet eine (4) Passung von objektiven Lernanforderungen, die Giest
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(2016, S. 7) zufolge in der Zone der ndachsten Entwicklung liegen sollten, sowie individuellen
Lernvoraussetzungen statt und fur die Lehrpersonen sollen individuelle Lehrziele als Lernziele
abgeleitet werden. Die Frage, welchen Ablauf der Lehr- und Lernprozess haben soll, steht dabei
im Zentrum. Im funften Schritt (5) steht die Operationalisierung der unter (4) durchdachten
Passung im Hinblick auf die Unterrichtsdurchfiihrung im Zentrum. Zu dieser methodischen
Planung gehoren z.B. die Methodenauswahl, die Auswahl der Sozialformen, Hilfsmittel oder
Unterrichtsunterlagen, etc. Zugleich geht es auch darum, zu kléren, welche Lernhilfen den
Schilerinnen und Schiilern zur Verfligung gestellt werden sollen. Die Operationalisierung der
Passung muss die Wechselwirkung zwischen Lehren und Lernen beachten, was durch die Ana-
lyse der Lehr-Lern-Prozessstruktur erfolgen soll. Dabei soll das VVerhaltnis von Lehr- und Lern-
zielen, Lehr- und Lerninhalten sowie Lehr- und Lernmethoden ausgearbeitet werden. Die For-
derung der Autonomie des Lernens der Schilerinnen und Schiler ist ein grundlegendes Ziel
der didaktischen Analyse. Den Grundgedanken des exemplarischen Lehrens und Lernens be-
schreibt Klafki (1985b) wie folgt:

Bildendes Lernen, das die Selbstandigkeit des Lernenden fordert, also zu weiterwirken-
den Erkenntnissen, Fahigkeiten, Einstellungen fiihrt ..., wird nicht durch reproduktive
Ubernahme maglichst vieler Einzelkenntnisse, -fahigkeiten und -fertigkeiten gewon-
nen, sondern dadurch, dass sich der Lernende an einer begrenzten Zahl von ausgewahl-
ten Beispielen aktiv ... weitreichend verallgemeinerbare Kenntnisse, Fahigkeiten, Ein-
stellungen erarbeitet .... (S. 143)

Die Lehr- und Lernprozesse sollen die Schulerinnen und Schiler zur kritischen Erkenntnis-,
Urteils- und Handlungsfahigkeit fihren, was einhergeht mit der Férderung des eigenstéandigen
Lernens.

Rekapitulierend l&sst sich festhalten, dass das Modell von Klafki (z.B. 1964) wichtige Fragen
zur Auswahl und zur Begriindung von Unterrichtsinhalten hinsichtlich der Planung von Unter-
richt umfasst. Allerdings bietet die didaktische Analyse keine konkreten Vorschldge (z.B. Me-
thodenauswahl) zur praktischen Durchfiihrung eines differenzierten, kompetenzorientierten
und adaptiven Unterrichts. Die Lehrperson stellt sich zwar viele Fragen und reflektiert ausgie-
big, es fehlt jedoch der Bezug zu empirisch begrindbaren Qualitatsdimensionen von Unterricht
(z.B. Lipowsky, 2015). Dies diirfte darauf zurtickzufiihren sein, dass dieses Unterrichtspla-
nungsmodell nicht auf empirisch erforschten, evidenzbasierten Grundlagen basiert.

Nach wie vor wird die didaktische Analyse in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im deutsch-
sprachigen Raum vermittelt. Dies kdnnte einerseits mit der Persistenz von padagogischen Me-
thoden in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (z.B. Criblez & Hofstetter, 2002) erklart werden
und andererseits durch einen Anstoss seitens der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zur fundier-
ten Planung und Auswahl der Unterrichtsinhalte, was sich im Hinblick auf eine strukturierte,
durchdachte Planung bewahrt.

2.3.3 Berliner Didaktik und Modell der Unterrichtsplanung

Die Berliner Didaktik beinhaltet eine theoretische Basis flr (1) die unterrichtliche Analyse in
Hospitations-Situationen, (2) die Planung von Unterrichtsvorhaben (fir Lehramtsstudierende)
und (3) unterrichtliche Experimente zur Verifikation oder Falsifikation umstrittener didakti-
scher Hypothesen (z.B. Arnold & Koch-Priewe, 2010, S. 43). Heimann verfolgte das Ziel einer
theorie- und unterrichtspraktisch basierten Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern und lehrte

ein theoriebasiertes Interpretieren von Lehr- und Lernsituationen.
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Das Berliner wie auch das nachfolgend erlduterte Hamburger Modell wurden zur allgemeindi-
daktischen Unterrichtsplanung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickelt.

Das 1962 erschienene Werk von Paul Heimann (1962) mit dem Titel 'Didaktik als Theorie und
Lehre’ und eine im Jahr 1965 veroffentliche weitere Fassung, an der auch Wolfgang Schulz und
Gunter Otto beteiligt waren, waren grundlegend fur die Verbreitung des Berliner Modells (z.B.
Peterssen, 2000, S. 82). Es loste im deutschsprachigen Raum in den 60/70er-Jahren des 20.
Jahrhunderts die didaktische Analyse von Klafki (1958, 1964) ab. Peterssen (2000) sieht darin
eine Offnung des didaktischen Handelns: ,,einerseits [durch] die Loslésung von einer bestimm-
ten Bildungsauffassung zugunsten aller moglichen Zielsetzungen im Lehr- und Lernprozess,
andererseits [durch] die Aufgabe vorwiegend inhaltsorientierten zugunsten eines gleichmassig
allen Unterrichtsdimensionen geltenden didaktischen Handelns (S. 82). Angehende und be-
rufsaustibende Lehrpersonen sollen sich aus einer rationalen, sich am tatsachlichen unterricht-
lichen Geschehen orientierende Perspektive Gedanken Uber die mdgliche Planung des unter-
richtlichen Geschehens machen (z.B. Peterssen, 2000).

Heimann (1962, S. 414 f; Arnold, Lindner-Mdiller & Porsch, 2016) differenzierte zwischen der
Struktur- und der Faktorenanalyse. Beide Analysen beziehen sich auf Unterrichtssituationen,
in denen unterschiedliche Stufen der Reflexion zum Zuge kommen. Diese Stufen beziehen sich
einerseits auf die Analyse von beobachtetem Unterricht und andererseits auf die Unterrichts-
planung als kohéarentes Ganzes wissenschaftlich begriindeter didaktischer Entscheidungen. Am
Anfang der Planung steht die Strukturanalyse. Sie ,richtet sich auf den formalen Aufbau und
die Bedingungen von Unterricht und bildet die Grundlage fur die Faktoren-Analyse* (Arnold
& Lindner-Muller, 2016, S. 135). Dazu gehort, dass Unterrichtsziele auf unterschiedlichen An-
forderungsstufen (kognitiv, emotional, pragmatisch) formuliert werden sollen.

Im Detail umfasst die Strukturanalyse die zwei Komponenten ,,Entscheidungsfelder< und ,,Be-
dingungsfelder. Die Entscheidungsfelder beziehen sich auf die vier Aspekte Intentionalitét,
Thematik, Methodik und Medienwahl (Heimann, 1962; vgl. auch Arnold & Zierer, 2015). Die
Bedingungsfelder ihrerseits bestehen aus den Komponenten anthropogene Voraussetzungen
und soziokulturelle VVoraussetzungen. Wie Klafki (1963, 1964) betonen Heimann, Otto und
Schulz (1965) die Interdependenz der Entscheidungs- und Bedingungsfelder: Ohne Kenntnisse
der Lerngruppe und ihrer spezifischen VVoraussetzungen lassen sich inhaltliche und didaktische
Entscheidungen nicht begriindet treffen (zusammenfassend Lipowsky, 2015, S. 70).

Der Aspekt der Intentionalitét richtet sich auf das, was die Lehrperson vermitteln méchte, und
auf den bergeordneten Leitgedanken der zu vermittelnden Inhalte, wozu auch potenziell als
Nebenprodukte unbewusst initiierte Lernprozesse (z.B. durch Fremdwdrter) gehoren; ,,Inten-
tion also im Sinne von Zwecksetzung und Sinngebung unterrichtlicher Akte* (Heimann, 1962,
S. 416-417; Arnold & Zierer, 2015, S. 53). Heimann (1962, S. 417-418; Arnold & Zierer,
2015, S. 55) gliedert die schulischen Lernintentionen in kognitiv aktive (Kenntnisse, Erkennt-
nisse, Uberzeugungen), affektiv-pathetische (Anmutungen, Erlebnisse, Gesinnungen) und
pragmatisch-dynamische (F&higkeiten, Fertigkeiten, Gewohnheiten, Taten, Werkvollendun-
gen). Abhéngig von ihrer Thematik beziehen sich diese Lernintentionen auf die Daseins-Erhel-
lung (Erkenntnis-Dimension), die Daseins-Erflllung (emotionale Dimension) oder die Da-
seins-Bewaéltigung (Antriebs- und Willensdimension).

Der Aspekt der Thematik bezieht sich auf die Auswahl des Gegenstands (fachliche Bildungs-
inhalte) des Unterrichts. Es kann sein, dass die Thematik identisch mit der Intentionalitat des
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Unterrichts ist (Arnold & Zierer, 2015, S. 57; Heimann, 1962; Schilmdller, 1999, S. 3). Wenn
die Intention und der Gegenstand geklart sind, wird flr die Lehrenden ersichtlich, welches Ziel
der Unterricht verfolgt.

Zur Methodik gehort die Auswahl der didaktischen Mittel und der methodischen Strukturen zur
Vermittlung der Intentionen und Gegenstande (gewéhlte Bildungsinhalte). Darunter subsumiert
Heimann (1962; vgl. auch Arnold & Zierer, 2015, S. 59) die Artikulation des Unterrichtspro-
zesses nach Stufen oder Phasen (Lernpsychologie, Motivationsstufen etc.), die Gruppen- und
Raumorganisation (Gruppen-, Block- und Einzelunterricht), den Kanon der Lehr- und Lern-
weisen (vom Lehrvortrag Uber Referate der Schilerinnen und Schiler bis hin zum Eigenexpe-
riment) und die Orientierung an einem Prinzipien-Kanon (Anschaulichkeit, Selbsttatigkeit), der
sich standig verandert.

Des Weiteren betont Heimann (1962), ebenfalls zu den Entscheidungsfeldern gehtrend, die
Wichtigkeit der Auswahl der Medienstruktur im Unterricht und damit den Aspekt der Medien-
wahl. Der Grund dafur besteht in ihrer didaktischen Wirkung und ihres Inhalts- und Methoden-
bezugs (Arnold & Zierer, 2015, S. 59). Sie koénnen die Vermittlung und Veranschaulichung
(fachlicher) Inhalte intensivieren, aufgrund einer schlechten Auswahl aber auch hemmen. Als
Medium konnen verschiedene Kommunikationsformen mundlicher, visueller oder anschauli-
cher Natur eingesetzt werden. Heimann (1962; Arnold & Zierer, 2015, S. 59) nennt diesbeziig-
lich Rede, Buch, Bild, Formel, Diagramm, Film, Tonband, Modelle, Naturgegenstande, Appa-
raturen und Maschinen.

Zu den Bedingungsfeldern gehéren wie bereits festgehalten die zwei Komponenten anthropo-
gene Voraussetzungen und soziokulturelle Voraussetzungen (Heimann, 1962), die in der Folge
erlautert werden. Zur Klarung der anthropogenen Voraussetzungen gehort, dass die Lehrperson
die Bildungsinhalte (Lernstoff) auf die Gegebenheiten der Schilerinnen und Schiiler anpasst.
Dies bedeutet, dass die Heterogenitat der Schilerinnen und Schiler beriicksichtigt werden
muss. Die sozial-kulturellen VVoraussetzungen beziehen sich demgegeniber auf die klassenspe-
zifischen Unterschiede sowie individuelle Unterschiede zwischen den Schulen (z.B. didakti-
sche oder rdumliche Unterschiede). Der Unterricht muss somit auf die soziokulturellen Ver-
haltnisse der Klasse und der Schule abgestimmt werden.

Die Strukturanalyse soll in der beschriebenen Abfolge bearbeitet werden. Heimann (1962) be-
schreibt dies wie folgt:

Fur die faktische Unterrichtsanalyse, bei der die wirkliche Motivation unserer didakti-
schen Entscheidungen und die Griinde fir die tatsdchliche Verlaufsform realer Unter-
richtsvorgange aufzudecken sind, ist es zweckmaRig, die Vielfalt der dabei zu erortern-
den Faktoren nach Klassen zu ordnen, um der Analyse methodische Sicherheit und Ein-
deutigkeit zu geben. (S. 422-423)

Bei der Faktorenanalyse werden somit die vorliegenden unterrichtlichen Gegebenheiten analy-
siert. Einbezogen werden die Lernenden sowie die Lehrperson mit ihren jeweiligen Hintergrin-
den. Zu berucksichtigen sind dabei nach Arnold und Lindner-Miiller (2016, S. 135; Heimann,
1962) die folgenden Komponenten: die Individuallage der Schiilerinnen und Schiler (hdusli-
ches Milieu), die Klassensituation (mit dem Klassenklima), die Schulsituation und die Zeitsi-
tuation (Gesamtheit der gesellschaftlichen und kulturellen Faktoren).
Im Anschluss an die Struktur- und die Faktorenanalyse soll eine retrospektive Unterrichtsana-
lyse durchgefiihrt werden, bei der eine Normenkritik, eine Faktorenbeurteilung und eine Ana-
lyse der didaktischen Methoden erfolgen (Arnold & Lindner-Miiller, 2016, S. 135). Das Ziel
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der Normenkritik, die als distanzierende Analyse aufzufassen ist, ist nicht die ,,totale Auflésung
aller Ideologie-Bestéande (das ware wegen der teleologischen Struktur des Unterrichts nicht nur
nicht moglich, sondern auch nicht wiinschenswert), sondern ihre Aufklarung und bewusste As-
similation durch das kontrollierende Bewusstsein“ (Arnold & Zierer, 2015, S. 63). Hinsichtlich
der Durchfuhrung der Faktorenbeurteilung werden normbildende (zielsetzende, vor allem ide-
ologische und ausserpadagogische), bedingungssetzende (konditionierende, Sachfaktoren) und
formschaffende (organisierende) Faktoren unterschieden, die wahrend der retrospektiven Un-
terrichtsanalyse reflektiert werden (Arnold & Zierer, 2015, S. 61; Heimann, 1962, S. 422-423).
Zur Analyse der didaktischen Methoden wiederum gehoren beispielsweise die Reflexion der
vielféltigen Aktionstypen des Darbietens, Erarbeitens oder Entwickelns, die Artikulationswei-
sen der formalen Stufensysteme (Klarheit, Assoziation, System, Methode) und die Situations-
typen der Spiel-, Gespréchs-, Arbeits- sowie Feiersituationen.

Es lasst sich folgern, dass anhand der Faktorenanalyse, die durch die Strukturanalyse gesetzten
Grundstrukturen des Unterrichts wissenschaftlich begriindet ausgewahlt und durch die retro-
spektivische Unterrichtsanalyse optimiert werden. Das Modell ist offen und kann Erweiterun-
gen oder Veranderungen aufnehmen. Ein Beispiel dafur kénnen gemass Peterssen (2000) neue
wissenschaftliche Erkenntnisse sein. Zudem ist das Modell auf verschiedene fachliche Diszip-
linen anwendbar.

2.3.4 Das Hamburger Modell der Unterrichtsplanung

Wolfgang Schulz war ein akademischer Schiiler von Paul Heimann und erweiterte das Berliner
Modell in den 80er-Jahren des 20. Jahrhunderts zum Hamburger Modell (z.B. Lipowsky, 2015,
S. 70). Dieses erganzt das Berliner Modell dahingehend, dass es ein Modell einer langfristigen
Unterrichtsplanung sein sollte (in Abgrenzung zu einer kurzfristigen Planung, wie dies beim
Berliner Modell der Fall ist). Aufgrund der Ndhe zum tatsachlichen Unterrichtshandeln erhebt
das Hamburger Modell den Anspruch eines Handlungsmodells (z.B. Peterssen, 2000, S. 96).
Die Lehrperson soll nicht allein tber den Unterricht entscheiden, sondern es findet eine ge-
meinsame Aushandlung des Unterrichts mit allen daran beteiligten Personen statt. Dies soll
durch eine langerfristige Planung tber die Prozessebenen Perspektivenplanung, Umrissplanung
und Prozessplanung durchgefiihrt werden. Die Umrissplanung von thematischen Sinneinheiten
bildet den Kern des Hamburger Modells. Bei diesem Schritt wird die grobe Struktur (Umriss)
des Unterrichts geplant, welche die Unterrichtsziele, die Ausganglage (der Lernenden), die Ver-
mittlungsvariablen (Unterrichtsmethoden, Lerntechniken etc.) und die Erfolgskontrollen
(Selbstkontrollen der Lernenden) umfasst. Die Perspektivenplanung erfolgt tiber einen l&ngeren
Zeitraum (z.B. das Schuljahr) und bezieht sich auf die Forderung der Kompetenz, der Autono-
mie und der Solidaritat der Schilerinnen und Schiiler durch die Rahmenbedingungen des Un-
terrichts. Des Weiteren wird der Unterricht durch institutionelle Faktoren (z.B. Gesetze) sowie
Produktions- und Herrschaftsverhaltnisse beeinflusst (Peterssen, 2000, S. 99). Das Ziel der Pro-
zessplanung wiederum ist es, die Umrissplanung umzusetzen: ,,Die Prozessplanung erbringt
den Plan zum Verlauf des kurz bevorstehenden Unterrichts“ (Peterssen, 2000, S. 101). Schulz
unterbreitete jedoch keinen konkreten VVorschlag (Aufbau) zur Anwendung seines Unterrichts-
planungsmodells im Sinne eines Unterrichtsplanungsentwurfs. Peterssen (2000, S. 102) hinge-
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gen hélt diesbezuglich in Anlehnung an Schulz (1980) fest, dass die Daten der Unterrichtssitu-
ation, Reflexionen uber Ziele, Bedingungen und Kontrolle, eine Beschreibung des Verlaufs und
die Anlagen zum Entwurf in der Planung Beachtung finden mdussten. Die Unterrichtplanung
solle sich dabei sehr stark am Prinzip der Interaktion ausrichten.

Im Jahr 1965 brachte Wolfgang Schulz in Zusammenarbeit mit Gunter Otto den Sammelband
"Unterricht: Analyse und Planung’ (Arnold & Lindner-Miller, 2016, S. 136) heraus. Er wurde
vor allem in der Seminarphase der Lehrerinnen- und Lehrerbildung verwendet. Der Hauptarti-
kel dieses Bandes von Schulz erlauterte zunachst einen grossen Teil des Berliner Modells. Uber
das Prinzip der Interdependenz der Planungsmomente hinaus formulierte Schulz in diesem Text
das Prinzip der Variabilitat und das Prinzip der Kontrollierbarkeit. Das Prinzip der Variabilitét
tragt den unvorhersehbaren Geschehnissen wéhrend des Unterrichts Rechnung. Im Unterricht
kdnnen sich ungeplante Situationen ergeben (z.B. unerwartete Beitrage der Schulerinnen und
Schiiler), auf die Lehrpersonen situativ adaptiv reagieren miissen. Das Prinzip der Kontrollier-
barkeit hingegen bezieht sich auf die Analyse der Unstimmigkeiten zwischen Planung und Un-
terrichtsdurchfiihrung, was es einer Lehrperson erlaubt, die Wirksamkeit ihrer Unterrichtspla-
nung zu tberprifen. Im Gegensatz zu Heimanns Modell werden bei der didaktischen Analyse
von Schulz somit auch die Reflexion der Unterrichtsplanung und die Reflexion der Unterrichts-
umsetzung miteinbezogen. Des Weiteren systematisierte Schulz die lerntheoretische Didaktik
von Heimann insofern weiter, als er die Methodenentscheidungen weiter ausfuhrte. Zu den Er-
weiterungen der Methodenentscheidungen gehoren u.a. (a) die Methodenkonzeption (z.B.
Werkstatt- oder Projektunterricht), (b) Artikulationsschemata (Strukturierung des Lernens in
Phasen), (c) Sozialformen (Frontal-, Gruppenunterricht oder Einzelarbeit, Mischformen),
(d) Aktionsformen (z.B. Lehrvortrag, verschiedene Gesprachsformen, Aufgabenstellungen,
Experimente der Schilerinnen und Schiiler) sowie (e) Urteilsformen (z.B. Beurteilungen auch
zur Steuerung des Lernprozesses).

2.3.5 Integration der Modelle Klafki und Schulz Zusammenfassung

Klafki und Schulz erachteten die Unterschiedlichkeit ihrer beiden Modelle in den 1970er-Jah-
ren als relativ gering (Arnold & Lindner-Miiller, 2016, S. 410). Aus den beiden Ansétzen ent-
wickelten Arnold und Koch-Priewe (2010, 2011) ein integratives Modell (ausgehend von
Schulz, 1965, 1980; Klafki, 1985a, 1994b, 1985b, 1994b) der Unterrichtsplanung und der pla-
nungsbezogenen Analyse, das die folgenden neun Schritte vorsieht (Arnold & Koch-Priewe,
2010, S. 410):
(1) Analyse der Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiler, der Schule und der Lehr-
person
(2) Positionierung der Planungseinheit in den Planungshorizonten
(3) Intentionen (allgemeinbildende Ziele, Orientierung an Schlisselproblemen etc.)
(4) Inhaltliche und thematische Analyse (Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, exempla-
rische Bedeutung, thematische Struktur)
(5) Grob- und Feinziele sowie Verfahren zur Zielerreichungsfeststellung
(6) Methodische Analyse
(7) Medienwahl
(8) Binnendifferenzierung
(9) Sequenzierung des Unterrichtsverlaufs
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Die Vorziige dieses Modells bestehen ihrer Ansicht nach u.a. in der von Schulz entwickelten
Erweiterung der Intentionalitét ,,um die von Bloom und Kollegen entwickelten Lernzieldimen-
sionen und der taxonomischen Stufung, die eine Anschlussstelle fur die Mikroperspektive Lehr-
Lernforschung ebenso bieten wie flr die Makroperspektive der Curriculumsentwicklung*
(Arnold & Koch-Priewe, 2010, S. 410).

2.3.6 Fazit zu den Modellen der deutschen Didaktiktradition

Schulz und Heimann sahen den Unterricht aus humanistischer Tradition als Formung des Geis-
tes der Heranwachsenden zur intellektuellen Miindig- und Selbstandigkeit (Ditton, 2002). Wie
dies von der Lehrperson umzusetzen ist, wurde jedoch nicht beschrieben.

Die allgemeindidaktischen Modelle beziehen sich vor allem ,,auf die Ganzheit des Unterrichts
als Sinnzusammenhang von Zielsetzung (Bildung der Schiiler), Inhalt und Methode (sowie Me-
dium/Medien) (Ditton, 2002, S. 200). Ditton (2002) beispielsweise kritisiert an den Modellen
das hohe Abstraktionsniveau und den daraus folgenden Umstand, dass sie in der Regel von
Lehramtsstudierenden kaum zur Planung des Unterrichts verwendet wirden. Da keine inhaltli-
chen Aussagen getroffen oder Handlungsanweisungen genannt werden, sind die Modelle als
Metatheorie zu betrachten. Zudem werden aus empirischer Perspektive keine wichtigen Kom-
ponenten lernwirksamen Unterrichts genannt, die zur Unterrichtsplanung beigezogen werden
kdnnten.

Das Hamburger Modell konnte das Berliner Modell nicht verdréangen, obwohl es den hand-
lungstheoretischen Aspekt der Unterrichtsplanung in den Vordergrund riickt. Peterssen (2000,
S. 96) sieht einen Grund dafir in der Schlichtheit und der ,,einleuchtenden* Darstellung, d.h.
der Plausibilitat, des Berliner Modells. Die didaktische Analyse nach Klafki lasst sich im Ge-
gensatz zu den beiden anderen Modellen bei der Unterrichtsplanung zur Begrindung und Aus-
wahl der fachlichen Inhalte einsetzen. Allerdings ist auch bei Klafkis Modell eine vom Zeitas-
pekt her betrachtet aufwendige Auseinandersetzung mit der Unterrichtsplanung seitens der
Lehrpersonen erforderlich. Die Planung bezieht sich zudem vor allem auf das Handeln der
Lehrperson und es steht nicht die Unterstiitzung der Lernprozesse der Schilerinnen und Schler
zur Erlangung der fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen im Fokus der Unterrichtspla-
nung. Demgegentiber integrieren das Hamburger und das Berliner Modell starker die lehr- und
lerntheoretischen Seiten der Unterrichtsplanung.

Wegen des Mangels an empirischer Evidenz hinsichtlich der zu planenden Einheiten (Zwi-
schenschritte) und der bei Klafki fehlenden Beachtung von Lernprozessen der Schiilerinnen
und Schiller missen jedoch alle drei Modelle kritisch betrachtet werden. Was in den theoreti-
schen Ausarbeitungen zur Unterrichtsplanung des Weiteren generell keine Beachtung findet,
ist die Planung der Unterrichtskommunikation als eines integrativen Bestandteils der Unter-
richtsplanung.

Die Ausfihrungen in Abschnitt 2.3 zeigen somit, dass in allgemeindidaktischer Hinsicht seit
mehreren Jahrzenten eine Auseinandersetzung mit einer inhaltlich sinnvollen, auf die Lern-
gruppe abgestimmten Unterrichtsplanung existiert, bisher aber nicht empirisch erfasst wurde,
ob und, wenn dies der Fall ist, wie sich eine auf der Grundlage der diskutierten Modelle erstellte
Unterrichtsplanung in den Lernleistungen der Schilerinnen und Schiiler manifestiert.
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2.4 Weitere Grundlagen fur Unterrichtsplanungsmodelle

Die im vorangehenden Abschnitt thematisierten Planungsmodelle der deutschen Didaktiktradi-
tion fokussieren insbesondere auf die begriindete und auf die Bedurfnisse der Schilerinnen und
Schiiler angepasste Auswahl der Lerninhalte und ihre Verknlpfung mit Unterrichtsmethoden.
Die Planung findet jedoch nicht entlang der Lernprozesse der Schilerinnen und Schiler statt.
Dies ware aber erforderlich, weil die Auswahl der Inhalte allein zur Initiierung von Lernpro-
zessen nicht ausreicht und Lernprozesse aus einer konstruktivistischen Sicht von der Lehrper-
son geplant und im Unterricht mittels der Lehrprozesse unterstitzt werden sollten. Die aus his-
torischer Perspektive neueren Alternativen zu den traditionellen Modellen bieten die nachfol-
gend erlduterten Unterrichtsplanungsmodelle.

Die in Abschnitt 2.4.1 vorgestellten Planungsmodelle zur Didaktik auf psychologischer Grund-
lage thematisieren die Planung der Inhalte des Unterrichts entlang eines konstruktivistischen
Lernverstandnisses und beschreiben spezifische VVorgehensweisen zur Umsetzung der Inhalte
im Unterricht. Die Modelle PADUA, KAFKA und SAMBA fokussieren auf den Erwerb, die
Verkniupfung und die Verdichtung von fachlichen Inhalten durch die Schilerinnen und Schiiler.
Die Prozesse werden aus der Perspektive der Lernenden beschrieben (Reusser, 2014). Die in
den Abschnitten 2.4.2 und 2.4.3 erganzend dazu dargelegten Modelle tun dies ebenfalls, beto-
nen aber starker die zeitliche Planung und Strukturierung des Unterrichts.

2.4.1 Unterrichtsplanungsmodelle auf konstruktivistischer, psychologischer Grund-
lage

Wie in Abschnitt 2.1.4 bereits erldutert, erfolgt der Wissensaufbau aus der Perspektive eines
psychologischen Lernverstandnisses in aktiver Art und Weise durch das Individuum. Fir die
Praxis stellt sich deshalb die Frage, wie ein Unterricht, dem dies gelingt, gezielt geplant werden
kann. An diesem Punkt setzen allgemeindidaktische, auf konstruktivistischer, padagogisch-
psychologisch beruhende Unterrichtsdurchfiihrungs- und Planungsmodelle wie PADUA
(Aebli, 1983) und die darauf aufbauenden, durch Reusser (z.B. 2014b) fundiert weiterentwi-
ckelten Modelle KAFKA und SAMBA an.

Das PADUA-Modell beschreibt den Aufbau, den Erwerb, die Konsolidierung bzw. Festigung
von Strukturen des Wissens, Handelns und Operierens und unterstiitzt den Transfer, indem die
Lernenden veranlasst werden, die erworbenen Strukturen durch Artikulation und Reflexion an-
zuwenden. Das Akronym PADUA wird mit Tabelle 2 erlautert.

Tabelle 2: Nach dem PADUA-Modell (Aebli, 1983) bezeichnete Unterrichtsphasen

Abklrzung | Bedeutung

Problem stellen: Zugang schaffen, Motivation, Zielvorstellung

Aufbau: Strukturbildung, Verknlpfung, Verstehen, Einsicht und Transparenz
Durcharbeiten: Beweglichkeit, VVertiefung, Reversibilitét

Uben: Einpréagen, Festigen, Wiederholen

Anwenden / Priifen: Transfer, Lerniibertragung, Wissensnutzung, Prifung

> ClOl>» T

Damit das PADUA-Modell im Unterricht angewendet und umgesetzt werden kann, sind tief-
gehende und kognitiv aktivierende Lernaufgaben erforderlich. Gemass Reusser (2014b, S. 94)
kann dariiber hinaus zwischen Einstiegs-, Erarbeitungs-, Vertiefungs-, Ubungs-, Transfer- und
Testaufgaben unterschieden werden, die sich wiederum den einzelnen Planungsschritten (Wis-

sensverarbeitungsstufen) zuordnen lassen. Mithilfe der gewéhlten Lernaufgaben wird in der
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ersten Phase Problem stellen ein fiir die Schilerinnen und Schiler motivierender Zugang zum
Lerninhalt geschaffen. In der Phase Aufbau erfolgt die Einsicht in den Inhalt. Die in dieser
Phase als eigene konstruktive Leistung erworbenen Strukturen des Wissens, Handelns und Ope-
rierens werden in der Phase Durcharbeiten mit dem Ziel, sie zu flexibilisieren, durchgedacht.
In der Phase des Ubens geht es um das Wiederholen im Sinne des Automatisierens und dem
Ziel, sich die aufgebauten Strukturen mit wenig kognitivem Aufwand gegenwartig halten zu
kdnnen. Die Phase Anwenden dient der Nutzung der aufgebauten, flexibel gemachten und weit-
gehend automatisiert verfligbaren Strukturen, indem sie auf neue (Problem-) Situationen ange-
wendet werden.

Eine langfristige Planung der Unterrichtseinheiten Gber Quartale oder Semester hinweg dient
als Leitfaden, an dem sich die Unterrichtsplanung im Einzelnen orientiert. Wilhelm und Luthi-
ger (2015) verweisen diesbeziiglich auf die Wichtigkeit des Modells der didaktischen Rekon-
struktion: ,,Die didaktische Strukturierung eines lernwirksamen Unterrichts wird hier als Kon-
struktion einer didaktischen Briicke (vgl. Lange, 2002, S. 362) zwischen den Lernenden-Kom-
petenzen und den sachaddquaten Kompetenzen verstanden (Wilhelm & Luthinger, 2015, S. 7).
Die Lehrperson muss hierfur (wéhrend der Klarungsphase bei der Unterrichtsplanung) Denk-
und Handlungsweisen sowie entsprechende Konzepte rekonstruieren. Geméass Wilhelm und
Luthiger (2015) missen die didaktisch strukturierten Elemente der didaktischen Briicke durch
die Begleitung der Lehrperson in einen Lernprozess ubergehen. Lernprozessmodelle, die die-
sem Typ zugeordnet werden konnen, sind z.B. das Creative Problem Solving Model von De-
Haan (2009) fir die Naturwissenschaften oder das allgemeindidaktische KAFKA-Modell in
Verbindung mit dem SAMBA-Modell von Reusser (1999, 2014b). Auf die beiden letztgenann-
ten lernpsychologischen Modelle soll in der Folge genauer eingegangen werden. Beide lassen
sich auf unterschiedliche Facher anwenden und somit fachdidaktisch variieren. Ausgehend vom
PADUA-Modell entwickelt Reusser (1999) das KAFKA-Modell. Das Akronym KAFKA l&sst
sich wie in Tabelle 3 aufgefuhrt aufschliisseln (Reusser, 2014b, S. 93).

Tabelle 3: Nach dem KAFKA-Modell (Reusser, 2014b) bezeichnete Unterrichtsphasen

Abklrzung | Bedeutung

K Kontakt herstellen: Ein Problem erfahren, sich auf eine Aufgabe einlassen, eine
Gegebenheit aufsuchen, sich mit einer Sache konfrontieren

A Aufbauen: Strukturbildung, Verstehen, Wissens- und Kénnensaufbau, Verknipfen,
Einsicht, Klarheit

F Flexibilisieren: Beweglichkeit, Vernetzung, Vertiefung, Integration ins
Vorwissen, Systematisierung

K Konsolidieren: Einuben, Wiederholen, Festigen, Einprégen

A Anwenden: Transfer, Lernlibertragung, Wissensnutzung, Ausfuhren kdnnen

Wie aus Tabelle 3 ersichtlich wird, bezieht sich die Phase Kontakt herstellen auf die Bereitstel-
lung der inhaltlichen Lerngelegenheiten und die Konfrontation der Lernenden mit einem Prob-
lem bzw. dem Lerngegenstand. Grundlegend dafiir ist die Auswahl von inhaltlich gehaltvollen,
kognitiv aktivierenden Lernaufgaben. In der Phase Aufbauen stehen die strukturbildenden Pro-
zesse des Wissens- und Konnensaufbaus im Zentrum, die von der Lehrperson bewusst geplant
und begleitet werden sollen. Wahrend der Phase Flexibilisieren wird neu erworbenes Wissen
und Konnen kognitiv beweglich gemacht. Fur die Phase Konsolidieren soll die Lehrperson auf
der Grundlage unterschiedlicher Sozialformen und Methoden Lerngelegenheiten, z.B. in Form
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von Lernaufgaben bereitstellen, in denen das neue Wissen eingetibt, gefestigt und wiederholt
werden kann. Die Phase Anwenden steht fur die Nutzung von erworbenem Wissen und Kénnen
in neuen (Problem-) Situationen.

Eine Vorgehensweise entlang des KAFKA-Modells unterstiitzt die Lernenden intensiv in ihrem
Lernprozess. Wie genau die Lehrperson die einzelnen Planungsschritte (K—-A) umsetzt, welche
Methoden, Sozialformen und Modi der Klassenfiihrung sie dabei anwendet, steht ihr frei. Wéh-
rend das Modell wie bereits festgehalten auf die Lernenden fokussiert ist, indem es ihre Wis-
sensaneignung ins Zentrum ruckt, steht beim ergdnzenden Gegenstiick, dem SAMBA-Modell,
das lernunterstiitzende didaktische Handeln der Lehrperson im Fokus (Reusser, 1999; Reusser,
2014b, S. 99). Der Lehrperson kommen dem Modell zufolge funf zentrale Aufgaben zu, die in
Tabelle 4 aufgefuhrt werden (Reusser, 2014b, S. 99).

Tabelle 4: Nach dem SAMBA Modell (Reusser, 2014b) bezeichnete Unterrichtsphasen

Abkirzung | Bedeutung

S Situieren: Schaffen einer Lernumgebung, Konstruktion/Design von Lernaufgaben;
Ausrichten auf ein Ziel; Berlicksichtigen von Heterogenitat und Lernvoraussetzungen

A Anstossen: Anknupfen an/Aktivieren von Vorwissen; Aufmerksamkeit wecken;
Motivieren

M Modellieren: Vorzeigen, Modellierung von Zieltatigkeiten ermdglichen; Strukturbil-
dung initiieren

B Begleiten, Beraten: Unterstiitzung, adaptive Hilfe; Coaching, Scaffolding; Lernbera-
tung; Diagnose von Lernstanden

A Auswerten: Artikulation von Lernergebnissen; Erfolge auswerten, aus Fehlern
lernen; Defizite feststellen; Arbeitsriickschau (inhaltlich, methodisch).

Der erste (Planungs-)Schritt Situieren besteht in der Auswahl von Lernaufgaben entlang der
Lernziele und entsprechend der heterogenen Ausgangsvoraussetzungen der Schilerinnen und
Schiiler. In der Phase Anstossen bzw. durch das Anknipfen am Vorwissen werden die Lernen-
den motiviert, sich mit den neuen fachlichen Inhalten auseinanderzusetzen. Wahrend der Un-
terrichtsphase Modellieren sind die VVorzeige- und die Unterstltzungshandlungen der Lehrper-
son zentral. Die Schulerinnen und Schiiler lernen am Modell. In der Phase Begleiten werden
sie wahrend des Lernens in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit durch Scaffolding und
Coaching adaptiv begleitet und unterstiitzt. Zudem wird der Lernoutput der Schilerinnen und
Schiiler diagnostiziert und analysiert. Im letzten Schritt, der Phase der Artikulation, informiert
die Lehrperson die Schilerinnen und Schiilern tber ihre diagnostischen Erkenntnisse. Defizite
sollen festgestellt und Erfolge ausgewertet werden. Die Reflexion und die Arbeitsriickschau
der Lehrperson sind ebenfalls dieser Phase zuzuordnen.

Die beiden Modelle KAFKA und SAMBA lassen sich geméss Reusser (2014b, S. 99) in einem
Artikulationsmodell integrieren, das in Abbildung 2 dargestellt ist.
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Abbildung 2: KAFKA und SAMBA als Modell der tiefenstrukturellen Artikulation allgemeindidaktischen Unterrichtshandelns
(Reusser, 2014b, S. 100)

Das integrierende Modell beschreibt ausgehend von der Seite der Lehrperson, wie die Vermitt-
lung der fachlichen Inhalte anhand von SAMBA im Unterricht umgesetzt werden kann. Ziel
der Vermittlung ist zum einen die Auswahl des Bildungsinhalts und der dazugehérenden fach-
lichen und Uberfachlichen Kompetenzziele. Zum anderen soll die Vermittlung durch eine adap-
tive, durchdachte Begleitung (z.B. Coaching, Scaffolding) der Schilerinnen und Schler lern-
unterstiitzend sein. Erganzend stellt KAFKA den Zusammenhang zwischen Lerninhalt (Gegen-
stand) und Lernenden sicher.

Keines der drei Modelle gibt genaue Handlungsschritte fir die Planung von Unterricht vor, aber
sie sind eine Grundlage fir die Unterrichtsplanung. Die Interpretation und die Umsetzung der
einzelnen Unterrichtsphasen liegen daher bei der Lehrperson. Dies kann beziiglich des planeri-
schen Gestaltungsfreiraums der Lehrpersonen einerseits als Starke, hinsichtlich der dadurch
implizierten didaktischen Willkurlichkeit andererseits aber als Schwéche interpretiert werden.

2.4.2 Das didaktische Dreieck als Modell zur Unterrichtsplanung

Ein weiteres Modell, das bei der Planung von Unterricht als Referenzpunkt und Grundlage bei-
gezogen werden kann, ist das didaktische Dreieck (Reusser & Pauli, 2010; Wernke & Zierer,
2017). Abbildung 3 zeigt das didaktische Dreieck von Unterricht nach Reusser und Pauli
(2010), anhand dessen das professionelle didaktische Handeln der Lehrperson wahrend des Un-
terrichts beschrieben werden kann.
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Abbildung 3: Didaktisches Dreieck des Unterrichts (Reusser & Pauli, 2010)

Gemass dem didaktischen Dreieck spielt sich Unterricht zwischen dem zu vermittelnden Stoff
(fachliche Inhalte), der Lehrperson (als Lernbegleiterin und Lernunterstiitzerin) und den Schi-
lerinnen und Schiilern ab. Diese Ecken des Dreiecks sind durch verschiedene Kulturen — die
Seiten des Dreiecks — verbunden: die Wissens- und Lernkultur zwischen den Schulerinnen und
Schilern und dem Stoff, die Ziel- und Stoffkultur zwischen der Lehrperson und dem Stoff so-
wie die Beziehungs- und Unterstiitzungskultur zwischen der Lehrperson und den Schulerinnen
und Schilern. Zudem ist dargestellt, dass die Lernenden auch unter sich oder miteinander Ler-
nen kénnen (rechte untere Ecke).

Zur Wissens- und Lernkultur gehdren eine storungspraventive Klassenfuhrung, kognitive Ak-
tivierung, Verstehbarkeit, aktive Lernzeitnutzung, sicherndes Uben, eine sinnstiftende Ge-
sprachsfihrung und ein ko-konstruktivistisches Wissens- und Lernprozessverstandnis. Die
Ziel- und Stoffkultur setzt sich aus den Merkmalen der Zielklarheit, der transparenten Leis-
tungserwartungen, der Lehrstoffrelevanz, der Qualitat von Lernaufgaben und dem logischen
Stoffaufbau zusammen (Reusser, 2009, S. 893). Die Beziehungs- und Unterstiitzungskultur
wiederum l&sst sich durch Merkmale eines wertschatzenden Sozial- und Lernklimas, einer dis-
kursiven Fehler- und Kommunikationskultur sowie einer adaptiven Lernunterstiitzung (als
Grundhaltung zum Umgang mit Heterogenitat) charakterisieren. Wéhrend des unterrichtlichen
Geschehens treffen die genannten Kulturen aufeinander, d.h. sie stehen in Wechselwirkung zu-
einander. Des Weiteren sind alle Kulturen gleichbedeutend und tragen alle im selben Masse zu
einem wirksamen Unterricht bei, wodurch sich gemdss Wernke und Zierer (2017, S. 8) die
Gleichseitigkeit des Dreiecks begriinden l&sst. Dabei obliegt es der Lehrperson, alle drei Kul-
turen angemessen zu berticksichtigen. Wernke und Zierer (2017, S. 9) halten diesbezlglich fest,
dass die Lehrperson iber Fachkompetenz, padagogische Kompetenz und didaktische Kompe-
tenz verfugen misse, um den Unterricht lernwirksam und somit erfolgreich planen und durch-
fuhren zu kénnen. Die Fachkompetenz bezieht sich insbesondere auf das Wissen der Lehrper-
son Uber die unterrichtlichen Inhalte (Stoff). Dazu gehdért erganzend die Kompetenz, dieses
Wissen in einzelne Bestandteile aufzuteilen und es in fur die Schilerinnen und Schilern in
ansprechender Weise zu vermitteln. Die padagogische Kompetenz bezieht sich demgegeniber
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u.a. auf die Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiilerinnen und Schiillern und ma-
nifestiert sich in Unterstutzungs- und Kommunikationskultur, die in der Klasse etabliert wird.
Die didaktische Kompetenz wiederum zeigt sich in der Lehr- und Lernkultur und umfasst unter
anderem die Auswahl der Methoden, der Arbeits- und Sozialformen und der Lehr- und Lern-
formen.

Diese drei Kompetenzen liegen (neben weiteren professionellen Kompetenzen, vgl. Kapitel 4)
dem professionellen Handeln von Lehrpersonen zugrunde, welches einen zentralen Bestandteil
des Unterrichts darstellt. Um dieses sicherstellen, muss es zuvor akkurat geplant werden. Das
bewusste Durchlaufen und Durchdenken von fachlichen Strukturen (und Prozessen) gilt als
wichtige Voraussetzung zur Sicherstellung der Lernqualitét, die einen grossen Einfluss auf den
Lernerfolg (Lernoutput) der Schiilerinnen und Schuler hat.

Wie zu Beginn dieses Abschnitts festgehalten, bildet das didaktische Dreieck eine Grundlage
flr die Planung des Unterrichtshandelns entlang der drei beschriebenen Kulturen, die auch die
Schilerinnen und Schiler und die Wechselwirkungen mit dem Lernstoff explizit einbezieht.
Allerdings wurde das Modell in erster Linie als allgemeindidaktisches Unterrichtsmodell kon-
zipiert. Es gibt zwar einen Rahmen fiir die Planung vor, enthélt aber keine detaillierten Anwei-
sungen, welche von einer Lehrperson zur Planung entlang der drei Kulturen beigezogen werden
kdnnten.

2.4.3 Instructional-Design-Modelle zur Unterrichtsplanung

Im angloamerikanischen Sprachraum werden Vorstellungen zur Planung und Durchfiihrung
von Unterricht meist als Instructional-Design-Modelle zusammengefasst. In der deutschspra-
chigen Literatur wird flr Instructional Design auch der Terminus Lernumgebung verwendet
(vgl. z.B. Helmke, 2017, S. 65), unter dem Prinzipien der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen
verstanden werden. Unter Rickgriff auf die in Abschnitt 2.1. dargelegten Ausfiihrungen zu ver-
schiedenen Paradigmen und den damit einhergehenden Lehr- und Lerntheorien lassen sich In-
structional-Design-Modelle in behavioristisch oder kognitionspsychologisch orientierte Mo-
delle einteilen. Kritisch angemerkt werden sollte, dass Instructional-Design-Modelle (insbeson-
dere &ltere Modelle) dadurch teilweise auf technologiengestiitzte Lehr- und Lernmodelle zu-
rickgreifen (z.B. Jonassen, 1997; Lipowsky, 2015), indem im Unterricht stattfindende Prozesse
auf vollstandige zu planende Teilschritte reduziert werden, was auf einem kausalen Verstandnis
von Ursache und Wirkung beruht (Lipowsky, 2015). In Anlehnung an Reinmann-Rothmeier &
Mandl (2001; Jonassen, 1997; Lipowsky, 2015) ist hierzu anzumerken, dass der Unterricht aus
dieser Perspektive nicht als komplexes Zusammenspiel von mehreren ineinandergreifenden
Ebenen, sondern stark komplexitatsreduzierend betrachtet wird. Nach der heutigen Auffassung
von Lehren und Lernen ist dies nicht zutreffend, da Lernprozesse nur angeregt werden kénnen,
aber nicht in jedem Fall erfolgreich bzw. wie intendiert verlaufen missen (vgl. zum Technolo-
giedefizit in der Pddagogik z.B. Luhmann & Schorr, 1982; Hattie, 2013; Lipowsky, 2015; Reus-
ser & Pauli, 2010).

Instructional-Design Modelle eignen sich v.a. fur Lehrgange und Studien, die sehr praxisbezo-
gen sind wie bspw. fur das Medizinstudium oder das Rechtsstudium, in denen viele Fallbear-
beitungen durchgefuhrt werden. Ferner konnen sie in vielen Schulstufen und dem tertidren Bil-
dungsbereich zum Einsatz kommen. Aufgrund ihres sequenziell geprégten, analytischen Vor-
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gehens eignen sich Instructional-Design-Modelle besonders zur Planung von Unterrichtsein-
heiten, da der Stoff durch die Sequenzierung in kleinere Segmente aufgeteilt und, angeleitet
durch die Lehrperson, anhand von Lernhilfen begleitet wird. Instructional-Design-Modelle sind
hinsichtlich ihrer lerntheoretischen Orientierung und Umsetzung vielseitig, wonach an dieser
Stelle auf eine Darstellung eines Modells verzichtet wird, indem in der Folge die Gemeinsam-
keiten der Planungsmerkmale von Instructional-Design-Planungsmodellen beschrieben wer-
den. Nach Helmke (2017, S. 65) ist das erste Merkmal die Analyse der individuellen Voraus-
setzungen der Lernenden (need analysis). Darunter wird die Erfassung des Vorwissens, der
Lerngewohnheiten sowie der individuellen kognitiven und motivationalen Eingangsvorausset-
zungen der Schilerinnen und Schuler verstanden. Das zweite Merkmal ist durch eine Analyse
des Lerngegenstands, d.h. des Lehrinhalts und der Aufgaben (task analysis), gepréagt. Diese
prézise Lehrstoff- und Aufgabenanalyse, auf der Basis von definierten Lernzielen, soll insbe-
sondere die Koharenz des Lehrstoffs und deren Vermittlung priifen. Im daran anschliessenden
dritten Merkmal der Sequenzierung, wird die Reihenfolge der fachlichen Inhalte fir die ge-
plante Unterrichtseinheit festgelegt. Die Sequenzierung orientiert sich einerseits an den erho-
benen individuellen Lernvoraussetzungen, andererseits an den strukturellen Eigenschaften des
Lerngegenstands. Das vierte und letzte Merkmal von Instructional-Design-Modellen sind die
Lernhilfen. Darunter sind z.B. die Mitteilung der Lernziele, Merkbl&tter und Strukturierungs-
hilfen, etc. zu verstehen (Helmke, 2017, S. 66). Sie sollen geeignet ausgewéhlt und durch ein
tutoriell unterstiitzendes Handeln der Lehrperson eingesetzt werden, um die heterogenen Lern-
prozesse der Schiilerinnen und Schiler zu unterstiitzen.

Instructional-Design-Modelle verfolgen das Ziel einer Optimierung der Lehr- und Lernpro-
zesse und fokussieren stark auf die Ermdglichung und die Unterstiitzung problemorientierten
Lernens. Wahrend sich diese Modelle auch mit der konkreten Wirkung von Lehren und Lernen
befassen (z.B. Lipowsky, 2015; vgl. auch Jonassen, 1997), beschranken sich die zuvor erlau-
terten Modelle der deutschen Didaktiktradition weitgehend auf normative Beschreibungen des
optimalen VVorgehens zur Unterrichtsplanung (Lernzielauswahl, Methodenpassung, etc.). Der
Vorteil von Instructional-Design-Modellen gegeniiber gangigen, rein theoretisch ausgerichte-
ten Planungsmodellen besteht darin, dass sie handlungspraktisch orientiert sind (z.B. Helmke,
2017; Reinmann, 2013).

2.4.4 Fazit zu den Unterrichtsplanungsmodellen

Bestehende Unterrichtplanungsmodelle dhneln sich in ihrem Aufbau. Den vorgestellten Mo-
dellen ist gemein, dass sie die Auswahl der fachlichen Inhalte, das Handeln der Lehrperson im
Unterricht bei der Bereitstellung und Unterstiitzung von Lerngelegenheiten durch Lernaufga-
ben, die Festigung und die Evaluierung des Gelernten sowie die zeitliche Strukturierung einer
Unterrichtssequenz miteinbeziehen. Die Planungsmodelle der deutschen Didaktiktradition le-
gen ihren Fokus auf die Auswahl und Bedeutung der Lerninhalte (Abschnitt 2.3). Es l&sst sich
festhalten, dass sich die Planung der Unterrichtseinheiten in den Modellen der deutschen Di-
daktiktradition vor allem auf das Handeln der Lehrperson und damit auf das unterrichtliche
Angebot konzentriert, wéhrend die Nutzung des Angebots durch die Schiilerinnen und Schiler
nicht im Fokus steht. Anders verhélt sich dies, wenn die Modelle PADUA, KAFKA und
SAMBA und das des didaktischen Dreiecks als Grundlage zur Planung herangezogen werden,
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da in diesen Modellen vor allem die Aneignung, die Verdichtung und die Vernetzung von Wis-
sensprozessen der Schilerinnen und Schiiler sowie die Unterstiitzung dieser Prozesse im Zent-
rum stehen. Da sie jedoch wie die traditionellen Modelle keine konkreten Hinweise zur (Pla-
nungs-)Umsetzung enthalten, missen sie als Ubergeordnete Modelle aufgefasst werden, an de-
nen sich die Planung orientieren kann. Im Gegensatz dazu besteht der VVorteil von Instructional-
Design-Modellen in ihrer handlungspraktischen Orientierung. Wie bereits in Abschnitt 2.4.3
erlautert, stellt allerdings deren Orientierung an behavioristischen und kognitionspsychologi-
schen Lernverstandnissen in Abhéngigkeit der Betrachtungsweise von Lehr- und Lernprozes-
sen einen Nachteil dar.

In der Literatur (insbesondere flr Lehramtsstudierende) variieren die Beschreibungen der Un-
terrichtsplanungsmodelle je nach fachdidaktischer Ausrichtung in ihrem Aufbau und ihrem in-
haltlichen Schwerpunkt. Die Planung mathematischer Unterrichtslektionen ist z.B. mehr auf
die Aspekte der Problembasierung und der Problemlésung ausgerichtet und misst der kogniti-
ven Aktivierung tendenziell mehr Gewicht bei als die Unterrichtsplanung fiir andere Unter-
richtsfacher.

2.5 Gesamtfazit

In Kapitel 2 standen der Unterrichtsplanung zugrunde liegende theoretische Ansétze, eine Be-
griffsscharfung und eine sich an einer historischen Perspektive orientierende Auswahl géngiger
Unterrichtsplanungsmodelle im Zentrum. Zudem wurde der zentrale Begriff Unterrichtspla-
nung geklart, der im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit als Verstandnisgrundlage fun-
giert, insbesondere auch bei der theoretischen Verortung des Wissens tiber Unterrichtsplanung,
das in Abschnitt 4.3 als Teil der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen thematisiert
wird.

Aus dem Uberblick tber fir die Thematik der Unterrichtsplanung relevanten Theorien wurde
das der vorliegenden Studie zugrundeliegende Verstandnis von Lehren und Lernen dargestellt.
Dieses beruht auf einer konstruktivistisch ausgerichteten, pddagogisch-psychologisch fundier-
ten theoretischen Grundlage. Zentral fir dieses Verstandnis ist, dass sich die Unterrichtplanung
auf die Lern- und Verstehensprozesse der Schilerinnen und Schiiler bezieht und nicht primér
auf das Planen der von der Lehrperson durchgefiihrten Handlungen. Dies impliziert einen Pa-
radigmenwechsel im Planungsverhalten von Lehrpersonen. Empirisch gestiitzte Erkenntnisse
zum Planungsverhalten und zum Unterrichtsplanungswissen, insbesondere von angehenden
Lehrpersonen generell und fir die Primarstufe im Spezifischen, liegen trotz der Bedeutung, die
der Unterrichtsplanung fiir den Lernerfolg der Schilerinnen und Schiler beigemessen wird,
zurzeit allerdings noch kaum vor, wie der Uberblick tber den Forschungsstand (Ab-
schnitt 2.2.2) aufgezeigt hat.

Die vorgestellten Unterrichtsplanungsmodelle kdnnen verschiedenen theoretischen Lehr- und
Lernparadigmen zugeordnet werden. Dabei stellte sich heraus, dass sich gédngige Vorstellungen
uber die Planung von Unterricht nach wie vor an traditionellen bildungstheoretischen Modellen
wie denjenigen der deutschen Didaktiktradition orientieren.

Vor diesem Hintergrund lasst sich identifizieren, dass eine Gegenuberstellung des theoretischen
Wissens Uber die Planung von Unterricht und der darauf basierenden Umsetzung des Unter-
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richts entlang von empirisch gesicherten Unterrichtsqualitdtsdimensionen von Lehr- und Lern-
prozessen durchgefiihrt werden sollte. In Kapitel 3 wird auf sechs Unterrichtsqualitatsdimensi-
onen eingegangen (nach denen Unterricht geplant werden kann).
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3 Sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat

Die erste tUbergeordnete Fragestellung, die in Abschnitt 1.3 aufgefiihrt wurde, bezieht sich auf
die Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens von angehenden und erfahrenen Lehrperso-
nen in sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat. Das vorliegende Kapitel befasst sich mit der
Unterrichtsqualitét als zweiter Hauptthematik dieser Arbeit. Wie dies in der Fragestellung be-
reits zum Ausdruck kommt, wird der Fokus dabei auf sechs Dimensionen von Unterrichtsqua-
litat gelegt, deren Wirksamkeit auf Lernprozesse von Schillerinnen und Schilern weitestgehend
empirisch begriindet werden kann. Die sechs gezielt ausgewéhlten Dimensionen stellen eine
wichtige konzeptuelle Grundlage der doppelten Intervention KoKoLeK dar, da die Entwick-
lung der Interventionstools (Abschnitt 9.3) darauf beruhte.

Bevor konkret auf die sechs Dimensionen eingegangen wird, wird in Abschnitt 3.1 zuerst das
theoretische Fundament der Dimensionen, der Begriff der Unterrichtsqualitat, inhaltlich be-
stimmt und erlautert. In Abschnitt 3.2 wird die Auswahl der Qualitatsdimensionen begriindet,
die anschliessend in Abschnitt 3.3 theoretisch fundiert werden. Abgeschlossen werden die Aus-
flhrungen in Abschnitt 3.4 mit einem Fazit zur Bedeutung der sechs Dimensionen von Unter-
richtsqualitat fir das Unterrichtsplanungswissen und das Kénnen von Lehrpersonen sowie einer
kritischen Reflexion der theoretischen Konzeption der Dimensionen in Abschnitt 3.5.

3.1 Unterrichtsqualitat: Kontextualisierung und begriffliche Bestimmung

3.1.1 Historische Entwicklung der Unterrichtsqualitatsforschung

Im deutschsprachigen Raum wurde der Unterricht erst seit dem Ende der 1970er-Jahre syste-
matisch und empirisch fundiert erforscht (z.B. Buchhaas-Birkholz, 2010; Drechsel & Schindler,
2019, S. 354). Wesentlich durch die PISA-Studien (Programme for International Student As-
sessment) geprégt, erfolgte um das Jahr 2000 die empirische Wende in der Erziehungswissen-
schaft (Drechsel & Schindler, 2019; Helmke, 2017). In der erziehungswissenschaftlichen For-
schung ruckten insbesondere unterrichtliche Lehr- und Lernprozesse und deren Komponenten
in den Fokus. Damit einhergehend wurde damit begonnen, die Qualitit von Unterricht zu un-
tersuchen (Drechsel & Schindler, 2019). Gemass Kocher (2014) oder Grossmann und
McDonald (2008) waren die Unterrichtsforschung und Forschung zur Professionalitit von
Lehrerinnen und Lehrern zunachst zwei separate Forschungsstrange. Nach und nach wurden
Verbindungen sichtbar, was dazu fiihrte, dass Professionalitat und Unterricht in der heutigen
empirischen Forschung meist zusammen oder aufeinander bezogen erforscht werden.

Wissenschaftshistorisch gesehen wurde die Unterrichtsqualitatsforschung von drei grossen Pa-
radigmen gepragt: dem Personlichkeitsparadigma (z.B. Baumgartner, 2017; Getzels &
Jackson, 1963; Mayr & Neuweg, 2006), dem Prozess-Produkt-Paradigma (z.B. Baumgartner,
2017; Brophy & Good, 1986; Creemers, 1994; Hattie, 2009) und dem Expertenparadigma (z.B.
Baumgartner, 2017; Berliner, 1986; Bromme, 1992). Das Erstere dominierte vor allem vor der
empirischen Wende und ging davon aus, dass die Personlichkeit von Lehrpersonen und gewisse
Merkmale wie z.B. ihre Intelligenz oder Offenheit ausschlaggebend fir die Lernprozesse der
Schulerinnen und Schulern seien. Auf empirischer Grundlage konzentrierte sich in der Folge
das Prozess-Produkt-Paradigma auf Unterrichtsprozesse, deren Beschaffenheit sowie deren
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Wirkung (Drechsel & Schindler, 2019, S. 356). Das Expertenparadigma schliesslich ging da-
von aus, dass die Lehrpersonen professionelle Fachleute fur das Unterrichten seien und tber
professionelle Kompetenzen verfugen (mussten) (Drechsel & Schindler, 2019, S. 356). Die ak-
tuelle empirische Unterrichtsforschung beruht weitgehend auf einer Kombination des Prozess-
Produkt-Paradigmas und des Expertenparadigmas, wéhrend dem Personlichkeitsparadigma
kaum noch Aussagkraft beigemessen wird.

Beziiglich des Ablaufs unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse wurde bis zur empirischen
Wende vor allem von Input-Output-Modellen ausgegangen. Diese Modelle gingen in der Regel
von der Annahme aus, dass das, was die Lehrperson an fachlichen Inhalten im Unterricht lehrt,
gleichsam ,,automatisch* von den Schiilerinnen und Schiilern aufgenommen wird. Angesichts
der zunehmenden empirischen Evidenz wurde dieses Modell jedoch verworfen und von Input-
Prozess-Output-Modellen abgelost (z.B. Helmke, 2017, S. 22; Maag Merki, 2013). Dieser Mo-
delltyp geht davon aus, dass zwischen dem Input der Lehrperson und dem Verfugen tber die
dadurch vermittelten fachlichen Inhalte (Lernen) ein Aneignungs- bzw. Verarbeitungsprozess
steht. Dieser Prozess der Aneignung von Lerninhalten ist von der Lehrweise der Lehrperson
und den individuellen Ausgangsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler gepragt (z.B.
Maag Merki, 2013). Durch die Prozessorientierung fand zudem eine Verlagerung weg vom
Produkt (den Wirkungen) hin zur Beschaffenheit des Unterrichts statt, was Helmke (2017) wie
folgt begriindet: ,,Angemessene und ausgewogene Aussagen iiber die Qualitdt des Unterrichts
erfordern eine Sichtweise, die sowohl die Qualitat der Prozesse als auch der Produkte beriick-
sichtigt™ (S. 22).

Da Input-Prozess-Output Modelle von Unterricht und Lernen aber ebenfalls zu wenig weit grei-
fen, da sie wie Input-Output-Modelle nach wie vor nur eine Verlaufsrichtung beriicksichtigten
und dadurch die Komplexitat unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse nicht vollumfanglich zu
beschreiben vermochten, wurden weitere Modelle entwickelt, die den Unterricht und das Han-
deln der Lehrperson im Rahmen der inner- und ausserschulischen Bereitstellung von Lernan-
geboten und deren kontextspezifischer und individueller Nutzung durch die Schilerinnen und
Schiiler beschreiben. Solche Angebots-Nutzungs-Modelle situieren die im Unterricht stattfin-
denden Lehr- und Lernprozesse in einem grosseren Kontext von Makro-, Meso- und Mikro-
ebene (z.B. Fend, 2008; Maag Merki, 2013). Die Makroebene bezieht sich auf den gesellschaft-
lichen und bildungspolitischen Kontext eines Schulsystems, wéhrend die Mesoebene die in der
Makroebene eingebetteten Ausgangslagen und Bedingungen der einzelnen Schule beschreibt.
Die Mikroebene schliesslich fokussiert die im einzelnen Klassenzimmer ablaufenden Lehr- und
Lernprozesse (z.B. Fend, 2008; Maag Merki, 2013). In der vorliegenden Arbeit wird die Un-
terrichtsqualitat auf der Mikroebene betrachtet, wobei eine Bewertung der sechs Qualitétsdi-
mensionen im Unterricht im Zentrum steht. Auf die theoretische Konzeption von Angebots-
Nutzungs-Modellen wird in Abschnitt 5.2.1 zum kompetenzorientierten Unterricht noch aus-
fahrlicher eingegangen. Nachfolgend wird zunédchst der im vorliegenden Kontext zentrale Be-
griff der Unterrichtsqualitat praziser bestimmt.
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3.1.2 Prazisierung des Begriffs Unterrichtsqualitat

In einem engen Wortsinn bezieht sich der etymologisch auf das lateinische ,,qualitas® zuriick-
gehende Begriff Qualitat auf die Beschaffenheit, Glte oder Werthaltigkeit einer Sache (Ditton
& Muller, 2011, S. 99) und somit auf deren (Be-)Wertung. In einer Qualitatseinschatzung
kommt jedoch keine allgemeingiiltige Eigenschaft zum Ausdruck. Qualitat ist vielmehr ,,ein
situativ-, personal- und auch zeitrelationaler Begriff* (Ditton & Miiller, 2011, S. 100), dessen
Bedeutung in Abhéangigkeit von seinem Verwendungskontext variieren kann. Ferner muss be-
achtet werden, dass der Qualitatsbegriff im Bildungssektor aufgrund der verschiedenen invol-
vierten Akteurinnen und Akteure, der Rahmenbedingungen der Bildungspolitik, der spezifi-
schen Ausgangslagen der Einzelschulen sowie der individuellen lehr- und lernbezogenen Merk-
male der Lehrpersonen wie auch der Schilerinnen und Schiler auf unterschiedlichen Kriterien
beruht und verschieden definiert werden kann. Im angelsachsischen Raum wird die Qualitat
von Unterricht unter dem Begriff teaching effectiveness thematisiert (siehe auch Kocher, 2014,
S. 31), was den Gesichtspunkt der Wirksamkeit des Unterrichts in den Vordergrund riickt.
Gemass Drechsel und Schindler (2019, S. 354) sowie Seidel und Reiss (2014, S. 254) ist unter
(gutem) Unterricht die ,,Gestaltung von Lernumgebungen mit dem Ziel, optimale Gelegenhei-
ten fur die effektive Ausfuhrung von Lernaktivitdten der Schilerinnen und Schuler bereitzu-
stellen (Drechsel & Schindler, 2019, S. 354), zu verstehen.

Berliner (1987, 2005) beispielsweise betrachtet die Qualitat im unterrichtlichen Kontext unter
zwei Aspekten und unterscheidet gutes von effektivem Unterrichten (siehe Drechsel & Schind-
ler, 2019, S. 355). Das gute Unterrichten bezieht sich eher auf die konkreten Handlungen im
Unterricht, wahrend das effektive Unterrichten den Fokus auf die Diagnose des Lernoutputs
der Schilerinnen und Schulern legt. Eine solche Differenzierung kann zum Beispiel bei der
Entwicklung von Items und Skalen dienlich sein.

Helmke (2017, S. 22) wiederum hilt fest, guter Unterricht sei ,,ein Unterricht, der wissenschaft-
lich fundierten Qualitatsprinzipien entspricht, wie sie beispielsweise in Form von kategorien-
basierten Unterrichtsbeobachtungs- und Unterrichtsbeurteilungsbdgen zur Verfligung gestellt
werden®. Vor dem Hintergrund dieser allgemeinen Erlauterungen zum Qualitatsbegriff wird im
nachsten Abschnitt auf die Frage eingegangen, worin diese ,,wissenschaftlich fundierten Qua-
litdtsprinzipien® genau bestehen bzw. welche Kriterien und Dimensionen zur Einschitzung von
Unterrichtsqualitét beigezogen werden kénnen.

3.2 Dimensionen von Unterrichtsqualitat

In den vergangenen Jahren befasste sich eine grosse Zahl erziehungswissenschaftlicher For-
scherinnen und Forschern mit der empirischen Erforschung von Unterrichtsqualitéat, wobei sich
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, Ordnungen und Zusammenfassungen feststellen las-
sen (z.B. Kocher, 2014, S. 31). Gemeinsam ist diesen Ansétzen, dass sie versuchen, empirisch
untersuchte, evidenzbasierte Charakteristika des Unterrichts zu bestimmen, die im Rahmen ent-
sprechender Lehr- und Lernarrangements (Angebot und Nutzung) die Lernprozesse der Schu-
lerinnen und Schulern wirksam zu férdern vermaogen.

Gepragt wurden die derzeit gangigen Konzepte unter anderem von Forscherinnen und For-
schern wie Borich (2007), Brophy (1999), Hattie (2009, 2013), Helmke (2012, 2017), Lip-
owsky (2006, 2015), Meyer (2004, 2007); Preatorius, Klieme, Herbert und Pinger (2018);
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Schoenfeld (2014), Slavin (1997) sowie Walberg und Paik (2000). Helmke (2017, S. 168-169)
beispielsweise fihrt die folgenden Merkmale von Unterrichtsqualitét auf:

. Klassenfiihrung,

. Klarheit und Strukturiertheit,

. Konsolidierung und Sicherung,

. Aktivierung,

. Motivierung,

. lernforderliches Klima,

. Schilerorientierung,

. Kompetenzorientierung,

. Passung und

10. Angebotsvariation.

Andere Forschende, darunter z.B. Schoenfeld (2014), gehen in ihren Konzeptionen von fiinf
Dimensionen eines lernforderlichen Unterrichts aus. Wie die Begrifflichkeiten, auf die zur For-
mulierung solcher Kataloge verwendet wird — ,,Merkmale®, ,,Dimensionen®, Kriterien“ etc. —
unterscheidet sich auch die empirische Befundlage der vorgeschlagenen Konzeptionen stark.
Einige Aspekte wie z.B. kognitive Aktivierung oder Adaptivitat sind empirisch relativ gut fun-
diert, wahrend andere wie Kompetenzorientierung aufgrund ihrer erst vor relativ kurzer Zeit
erfolgten Berlicksichtigung in der bildungspolitischen Agenda und in Lehrplanen im deutsch-
sprachigen Raum (noch) nicht ausgiebig empirisch erforscht wurden (z.B. Helmke, 2017).

In der vorliegenden Studie wird von Unterrichtsqualitatsdimensionen ausgegangen. Unter einer
Dimension wird in diesem Kontext ein ,,Ausmaf zur begrifflichen Erfassbarkeit* verstanden
(Duden Fremdworterbuch, 2019, 0.S.). Zur Durchfiihrung der forschungsbasierten Videointer-
vention des KoKoLeK-Forschungsprojektes wurden die flinf Dimensionen eines aktivierenden
Mathematikunterrichts (,,The five Dimensions of Mathematically Powerful Classroom*) von
Schoenfeld (2014, S. 501) von Baer et al. (2021; Baer et al., 2015b,) auf den Kontext eines
kompetenzorientierten Deutschunterrichts adaptiert. Zu diesem Zweck wurde weitere for-
schungsrelevante Literatur beigezogen. Fur die vorliegende Dissertation waren dies Hattie
(2013), Helmke (2009, 2012, 2017), Klafki (2007), Beyer (2014), Lauterbach (2010), Lipowsky
(2015), Lehrplan 213 (D-EDK, 2014), Seidel (2009), Meyer (2007) und Reusser (2011). In Er-
ganzung zu Baer et al. (2015b; Baer et al. 2021) wurde zur Erfassung eines moglichst breiten
Spektrums des Unterrichtsplanungswissens eine sechste Dimension hinzugefiigt. In Abbil-
dung 4 sind diese sechs Dimensionen wiedergegeben.
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Abbildung 4: Sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat; basierend auf Baer et al. (2021, S. 142)

3 Der Lehrplan 21 ist der erste gemeinsame, kompetenzorientierte Lehrplan fir die gesamte deutschsprachige Schweiz (21
deutschsprachigen Kantone umfassend), der in der Volksschule im Zeitraum von 2014 bis 2019 gestaffelt eingefiihrt wurde.
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Die Dimensionen von Unterrichtsqualitat stellen eine empirisch gestiitzte Grundlage dar, die es
Lehrpersonen ermdglicht, Unterricht strukturiert, schulerzentriert und Output orientiert zu pla-
nen. Sie beruhen auf unterschiedlichen thematischen Teilbereichen, die sich aufeinander bezie-
hen. Dadurch sind die Dimensionen nicht unabhéngig voneinander zu verorten, sondern inei-
nander verwoben und durch ihre Umsetzung tragen sie gemeinsam zur Unterrichtsqualitat bei.
So kann durch die Umsetzung von

Bestandteilen einer Dimension, die Umsetzungsqualitat einer anderen Dimension begiinstigt
oder gar erst moglich werden. Die Planung eines lernférderlichen Unterrichts muss entlang der
sechs Dimensionen erfolgen. Dimension 1 bezieht sich auf die fachliche und die Gberfachliche
Kompetenzorientierung. Mit dem in der deutschsprachigen Schweiz neu eingefihrten Lehr-
plan 21 (D-EDK, 2014) erhielt die kompetenzorientierte Gestaltung des Unterrichts auch eine
Fundierung.* Dimension 2 zielt auf die Forderung eigenstandiger, adaptiver und verkniipfender
Denkprozesse der Schulerinnen und Schillern. Die kognitive Aktivierung (z.B. Stahns, 2013;
Lotz, 2016) lasst sich durch das Setting des Unterrichts gezielt férdern. Das mit Dimension 3
erfasste adaptiv ausgerichtete Lehr- und Lernangebot bezieht sich auf die differenzierte inhalt-
liche Gestaltung sowie das auf die Bedirfnisse der Lernenden angepasste Handeln der Lehr-
personen, das einerseits geplant, andererseits situativ erfolgen muss. Der Aspekt des adaptiven
Handelns im Unterricht ist in der Unterrichtsplanung bewusst zu bertcksichtigen. Eine Umset-
zung der Adaptivitat im Unterricht beglinstigt im hohen Masse Dimension 4. Diese beinhaltet
die Forderung der Eigenstandigkeit der Lernenden. Dies kann beispielsweise durch eine indi-
viduell angepasste Lernzielauswahl, kognitive Aktivierung und geplantes adaptives Handeln
im Unterricht erreicht werden. Dimension 5 richtet den Fokus auf die Diagnostik des Lernstan-
des sowie auf die Rickmeldungen der Lehrperson an die Schilerinnen und Schiiler zum Lernen
(auch Lernstrategien etc.). Dimension 6 schliesslich bezieht sich auf die Klassenfiihrung und
beinhaltet die Organisation des Unterrichts (Regeln, Klassenklima, Kommunikationsnormen
etc.) hinsichtlich einer optimalen Nutzung der Unterrichtszeit bzw. die ,,maximale Bereitstel-
lung von aktiver Lernzeit® (,,time on task*) (Seidel, 2009, S. 137) fur das Lernen der Schile-
rinnen und Schiler (z.B. Stallings, 1980, S. 13). Der Fokus der gegeniiber KoKoLeK hinzuge-
flgten Dimension 6 liegt auf dem Hervorbringen von Rahmenbedingungen, die dem dem un-
gestorten Lernen der Schilerinnen und Schiler dienen und damit grundlegend fur die Umset-
zung der Dimensionen 1 bis 5 sind (z.B. Hattie, 2013; Seidel, 2009, S. 137; Shuell, 1993, 1996).
Zum Unterrichtsplanungswissen in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat existierte
bislang kaum Forschung. In der vorliegenden Arbeit wurde das Unterrichtsplanungswissen als
Komponente des Professionswissens untersucht und umfasste Baumert und Kunter (2011, S.
33) folgend das Wissen tiber Klassenfiihrung, das Wissen tiber Methoden und das Wissen Gber
Lernprozesse (vgl. Abschnitt 4.3).

Die sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitit basieren auf dem aktuellen Stand der empiri-
schen Unterrichtsforschung sowie bildungspolitischen Forderungen. Sie entsprechen einer auf
der Grundlage von empirischen Belegen weiterentwickelten VVersion der Basisdimensionen von
Unterrichtsqualitat nach Klieme, Schiimer und Knoll (2001) sowie Baumert et al. (2004).

Sie sind im Kontext der vorliegenden Studie in einem kompetenzorientierten Deutschunterricht
zu verorten und basieren auf einem konstruktivistischen, kompetenzorientierten Lehr- und
Lernverstandnis (vgl. Abschnitt 2.1.2). Das ubergeordnete unterrichtliche Ziel besteht dabei

4 Diese wurde von der (mittlerweile aufgeldsten) Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK) erarbeitet.
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darin, das theoretische Wissen der Schiilerinnen und Schiiler wie auch die praktische Anwen-
dung des Wissens in unterschiedlichen gegebenen und zukunftigen Problemsituationen mog-
lichst wirksam zu férdern.

Im néchsten Abschnitt werden die sechs Dimensionen im Detail beschrieben und theoretisch
eingebettet. Des Weiteren werden die wichtigsten Erkenntnisse aus dem jeweiligen For-
schungsstand zusammengefasst.

3.3 Theoretische Fundierung der Dimensionen von Unterrichtsqualitat

In der nachfolgenden theoretischen Fundierung der Dimensionen wird eine analytische Ab-
grenzung angestrebt, was jedoch nicht vollstandig moglich ist. Zum Forschungsstand der Di-
mensionen ist zu erlautern, dass dieser eine exemplarische Auswahl zeigt und keineswegs er-
schopfend ist.

3.3.1 Dimension 1: Fachkompetenz: Erwerb von Wissen und Koénnen (im Fach
Deutsch)

Diese Dimension bezieht sich auf die Auswahl der Inhalte und deren kompetenzorientierte
fachliche und tberfachliche Forderung. ,,Kompetenzorientiert” bedeutet, dass einerseits fachli-
ches Wissen erworben wird und dass dieses Wissen andererseits zur Anwendung gebracht wird
(Konnen). Die fachlichen Inhalte orientieren sich am Lehrplan 21. Fir das Fach Deutsch sind
es die sechs Teilbereiche Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben, Sprache im Fokus und Literatur.
Unterschieden wird weiter zwischen fachlichen und tberfachlichen. Schoenfeld (2014) weist
darauf hin, dass die Schulerinnen und Schiler die Moglichkeit erhalten, sich mit interessanten
und abwechslungsreichen Inhalten auseinanderzusetzen, die ihren VVoraussetzungen entspricht.
Die Aneignung von Uberfachlichen Fahigkeiten erganzt die fachliche Komponente und tragt
wesentlich dazu bei, dass die erworbenen Wissensinhalte zur konkreten Anwendung kommen.
Im Zentrum steht der intendierte fachliche Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiilern
(z.B. Beyer, 2014, S. 49; Klafki, 2007, S. 256, 259, 272). Grundlegend fiir eine addquate Aus-
wahl ist die Sachkompetenz der Lehrperson (Helmke, 2012; Lauterbach, 2010; Lipowsky,
2015, S. 77). Schoenfeld (2014) bezeichnet diese Dimension deshalb auch mit ,,Professiona-
lism“. Ergénzend zur Auswahl der fachlichen Inhalte wird eine kompetenzorientierte Formu-
lierung der Lernziele vorgenommen. Dabei kann es sich um Begriffe, Konzepte, Zusammen-
hange, Prozeduren, Vergleiche oder Analysen handeln. Zentral ist, dass die Lehrperson deren
Nutzung in der Anwendungssituation erldutert und damit den Lernenden die Verbindung zwi-
schen Wissen und Kénnen konkret aufzeigt. Dadurch soll der Gberfachliche Kompetenzerwerb
der Schiilerinnen und Schiiler angeregt und unterstiitzt werden (z.B. Beyer, 2014, S. 38, 45;
Klafki, 2007, S. 256, 260, 280). Die so verstandene Zielformulierung kann unterschiedlich ge-
staltet werden, beispielsweise in der an die Schulerinnen und Schiiler gerichteten Kann-Form
(z.B.: ,,Du kannst Adjektive in einem Text erkennen* oder ,,Du kannst diesen Text interpretie-
ren und ihn in einen Kontext setzten®).

Zusammenfassend bezieht sich Dimension 1 auf die Bereitstellung eines der fachlich korrekten
Vermittlung von gezielt ausgewahlten Fachinhalten dienenden Lernumfeldes, das konsequent
kompetenzorientiert geplant ist und die Interessen fordert. Diese Dimension lasst sich auf der
Angebotsseite des Unterrichts einordnen (Helmke, 2012; Reusser & Pauli, 2010).
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Zum Forschungsstand zu Dimension 1

Bezogen auf das in der vorliegenden Studie im Zentrum stehende Unterrichtsfach Deutsch exis-
tiert zur Dimension 1 noch kaum Forschung (z.B. Helmke, 2017; Lenski, Richter & Pant, 2015,
S. 716). Die zu diesem Fach zu erwerbenden fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen bil-
den gemass der Kultusministerkonferenz (KMK) (2003) eine wichtige Grundlage fiir das Ler-
nen in anderen Fachern. Im Besonderen die Lesekompetenz ist eine Grundvoraussetzung fur
das Verstdndnis und die Initiierung von Lernprozessen in weiteren Unterrichtsfachern (z.B.
Artelt & Dorfler, 2010; Becker-Mrotzek, Lindauer, Pfost, Weis, Strohmaier & Reiss, 2019, S.
23-28; Briigelmann, 2019). Des Weiteren bereiten die im Fach Deutsch erworbenen tiberfach-
lichen Féhigkeiten auf die weitere Schullaufbahn und die beruflichen Téatigkeiten vor (KMK,
2003; Lenski, Richter & Pant, 2015). Studien zeigen, dass sich das fachliche Wissen der Lehr-
person lernforderlich auf die Leistungen der Schilerinnen und Schiler auswirkt und ein adap-
tives, flexibles und fachlich fundiertes Handeln der Lehrperson ermdglicht (siehe z.B. Lip-
owsky, 2006, S. 50). Der Zusammenhang konnte vor allem flir das Unterrichtsfach Mathematik
empirisch belegt werden (z.B. Rowan, Chiang & Miller, 1997; Schoenfeld, 1992; Wayne &
Youngs, 2003). Bereits Helmke und Weinert (1997) weisen am Beispiel des Fachs Mathematik
empirisch gestiitzt darauf hin, dass es fiir den Lernerfolg der Schulerinnen und Schuler auf die
Sachkompetenz sowie auf die diagnostische Kompetenz, die unterrichtsmethodische Kompe-
tenz und die Klassenfiihrungskompetenz der Lehrperson ankommt. Fir die Naturwissenschaf-
ten ist die Befundlage hingegen nicht konsistent (Hattie, 2015, S. 136; Lipowsky, 2006).
Damit die Forderung nach einer fachlichen und tberfachlichen Kompetenzorientierung im Un-
terricht wirksam umgesetzt werden kann, sind gemass Helmke (2017, S. 242) aufseiten der
Lehrperson die folgenden Aspekte bedeutsam: (a) Kenntnis und Verstandnis der Bildungsstan-
dards, (b) Reflexion darlber, wie die Kompetenzen der Lernenden im Unterricht geférdert wer-
den kénnen und geférdert wurden, und die (c) Planung von kompetenzorientierten Lernzielen
und Aufgabenstellungen. Eine weitere Herausforderung besteht im Herunterbrechen der Kom-
petenzziele (bzw. Lernziele) auf die Gegebenheiten der Schiilerinnen und Schilern (Helmke,
2017). Ein anderer Aspekt, der kaum erforscht ist, ist die kompetenzorientierte Haltung von
Lehrpersonen, die sich in der Planung, Durchfihrung und Auswertung von Unterricht zeigt
(Drieschner, 2009; Lenski, Richter & Pant, 2015).

3.3.2 Dimension 2: Kognitive Aktivierung

Gemaéss Drechsel und Schindler (2019) I&sst sich die bei der Dimension 2 im Zentrum stehen-
den kognitiven Aktivierung wie folgt explizieren: ,,Kognitive Aktivierung bezeichnet all dieje-
nigen Massnahmen, welche die Lehrperson unternimmt, um die Schilerinnen und Schiiler zur
aktiven und tiefergehenden Auseinandersetzung mit Lernmaterialien [auf einem fiir sie ange-
passten Niveau] anzuregen® (S. 363). Die tiefergehende Auseinandersetzung ergibt, dass die
Denkprozesse auf einer tiefenstrukturellen kognitiven Verarbeitungsebene angeregt werden
sollen. Aus der Sicht eines ko-konstruktivistischen Lehr- und Lernverstdndnis bedeutet dies,
dass die Lernenden (mdglichst) eigenstandig Wissen generieren und auf neue (Problem-)Situ-
ationen anwenden. Dabei sollen Verarbeitungsprozesse, umgesetzt tiber Lernziele und Lern-
aufgaben, anlehnend an Bloom (1956), Anderson und Krathwohl (2001) sowie Reusser (2014b)
ausgehend vom einfachen Erinnern und Kénnen, tber das Verstehen angewendet, analysiert
und darlber fachlich geurteilt werden kénnen. Als letzte tiefenstrukturelle Verarbeitungsstufe
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gilt das Entwickeln von etwas Neuem. Die durch die Lehrperson formulierten fachlichen und
uberfachlichen Lernziele und dazugehorigen Lernaufgaben lassen sich diesen Stufen zuordnen.
Jede Stufe hat dabei, je nach Stand des Lernprozesses und unterrichtlicher Lernphase (z.B. Ein-
fihrungsphase, Verarbeitungsphase, Ergebnissicherung, etc.), ihre Berechtigung. Wie Fauth
und Leuders (2018) dies bereits explizieren, ist kognitive Aktivierung ,.keine klar definierte
Methode per se* (S. 8). Folglich existierten vielseitige Mdglichkeiten, die kognitive Aktivie-
rung der Schilerinnen und Schiler zu fordern.

Diese Dimension bezieht sich einerseits auf die kognitive FOorderung der Schilerinnen und
Schler und andererseits darauf, wie diese Forderung das Individuum bei der Lésung bzw. Be-
arbeitung komplexer Probleme unterstiitzen kann. Den Erkenntnissen der aktuellen Lehr- und
Lernforschung zufolge ist die kognitive Aktivierung ein zentraler Bestandteil eines schuler-
zentrierten, lernwirksamen Unterrichts (z.B. Hattie, 2013; Helmke, 2012, S. 205-216; Lip-
owsky, 2015; Schoenfeld, 2014, 2015; Stahns, 2013; Praetorius, Klieme, Herbert & Pinger,
2018). Die nachfolgende Beschreibung richtet sich auf drei Schwerpunkte, die auf der Umset-
zungsebene im Unterricht ineinander verwoben sind. Der erste bezieht sich auf die Auswabhl
der didaktischen Methoden zur kognitiven Aktivierung, der zweite betrifft das Handeln der
Lehrpersonen zur Unterstiitzung und Aufrechterhaltung der kognitiven Aktivierung und der
dritte ist auf die im Unterricht zu bearbeitenden Lernaufgaben bezogen.

Um die kognitive Aktivierung einzuleiten, muss die Methodenauswahl aktivierend und moti-
vierend gestaltet werden und die Schilerinnen und Schiiler zu einem selbstgesteuerten Lernen
hinflhren (z.B. Beyer, 2014, S. 274, 322, 402; Klafki, 2007, S. 260, 262). Um die kognitive
Aktivierung zu gestalten und zu unterstitzen sollten sich die Lehrerinnen und Lehrer die Denk-
weisen der Lernenden vergegenwartigen (z.B. Beyer, 2014, S. 51; Hattie, 2013). Auf dieser
Grundlage kann die Lehrperson die Schiilerinnen und Schiler in ihrem Lernen inhaltlich unter-
stlitzen, was insbesondere durch das Geben von Hilfestellungen wahrend der Bearbeitung von
Lernaufgaben erfolgen kann, beispielsweise mittels Modeling oder Scaffolding (Collins, 1991;
Collins, Brown & Newman, 1988). Die Auswahl der didaktischen Methoden obliegt den Lehr-
personen. In der Literatur gibt es unterschiedliche Empfehlungen zur didaktischen Umsetzung
der kognitiven Aktivierung. Zwei Orientierungshilfen sollen beispielhaft genannt werden.
Helmke (2015, 2017) empfiehlt unter anderem Methoden zur Elaboration oder Reflexion an-
zuwenden wie z.B. nach Ahnlichkeiten und Querverbindungen des Lernstoffs zu suchen,
Merksétze zu finden oder die Schilerinnen und Schiller Fragen zum Verstandnis des Lernstoffs
entwickeln zu lassen. Des Weiteren empfiehlt er, den Lernstoff zu korrigieren und evaluieren,
indem z.B. die Schilerinnen und Schiler sich gegenseitig korrigieren.

Mit Blick auf das Unterrichten bedeutet dies, dass die Lehrperson Lernaufgaben auswahlt, die
Lernen und Probleml6sen hinsichtlich des Erwerbs von vor allem fachlichen Kompetenzen in
Kombination mit uberfachlichen Kompetenzen (Dimension 1) fordern. Dabei kann sie sich bei-
spielsweise an der bereits erwahnten tiefenstrukturellen Einstufungsmaoglichkeit nach Reusser
(2014) orientieren. Die Probleme, die wéhrend des Unterrichts im Zentrum stehen und deren
Auswahl mit der Methodenauswahl zu korrespondieren hat, sollen die Schilerinnen und Schu-
ler zum Denken anregen (z.B. Lipowsky, 2015, S. 90) und ihnen eine eigenstdndige Auseinan-
dersetzung mit den fachlichen Inhalten ermdglichen (Reusser, 2013). Die Lernaufgaben sollten
motivierend sein, um die emotionalen Aspekte des Lernens zu fordern (Reusser, 2013; Baer et
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al., 2015b; Moser, 2017). Die Lernaufgaben kénnen aus herausfordernden Aufgaben, Proble-
men, Irritationen oder erstaunlichen Phanomenen, die kognitive Konflikte auslésen (k6nnen),
bestehen und durch anspruchsvolle Fragen im Unterrichtsgesprach erganzt werden. Flr das
Fuhren eines anspruchsvollen, problembasierten Unterrichtsgespréchs hat sich unter anderem
der am Institute of Learning in Pittsburgh entwickelte Accountable Talk (Resnick, Michaels &
O Connor, 2010; Resnick, 1999; Resnick, Resnick & Schantz, 2015) als vielversprechend er-
wiesen. Mithilfe solcher Unterrichtsgesprache kann die kognitive Entwicklung von Schiilerin-
nen und Schilern tber die sprachliche Interaktion (socializing intelligence) gefordert werden
(z.B. Resnick, Asterhan & Clarke, 2015). Die Gestaltung eines kognitiv aktivierenden Unter-
richts setzt ein adaptives Handeln der Lehrperson voraus (z.B. Hattie, 2013, S. 113; Helmke,
2012, S. 249-265). Wie ein solches adaptives Lernangebot aussehen kann, wird im Zusammen-
hang mit Dimension 3 beschrieben.

Dimension 2 lasst sich auf der Angebotsseite schulischer Lehr- und Lernprozesse verorten
(Reusser & Pauli, 2010; Helmke, 2012). Die Angebotsseite muss allerdings immer im Hinblick
auf die Nutzung gedacht werden. Hinsichtlich der kognitiven Aktivierung gilt, dass diese von
den intraindividuellen Faktoren der Schilerinnen und Schiler wie z.B. ihren kognitiven Fahig-
keiten abhangt (z.B. Lipowsky, 2006). Das von der Lehrperson bereitgestellte Angebot und
dessen Nutzung durch die Lernenden stehen in Wechselwirkung zueinander, was bedeutet, dass
,Unterricht ... also immer nur ,Potenzial zur kognitiven Aktivierung: biete[t] (Fauth & Leu-
ders, 2018, S. 5).

Zusammenfassend bezieht sich Dimension 2 auf die Aktivierung des eigenstandigen, verknip-
fenden Denkens der Schiilerinnen und Schiler. Sie sollen die Mdéglichkeit erhalten, die fachli-
chen Inhalte durch eigenes Denken zu bearbeiten, zu verknipfen und argumentativ mit unter-
schiedlichen Standpunkten umzugehen, was zugleich Teil des lberfachlichen Kompetenzer-
werbs ist.

Zum Forschungsstand zu Dimension 2

Fauth und Leuders (2018, S. 6) beschreiben, dass erst seit den letzten 15 Jahren versucht wurde,
die kognitive Aktivierung empirisch zu erfassen und zu iberpriifen. Im deutschen Sprachraum
wurde die Forschung zur kognitiven Aktivierung stark durch Baumert und Klieme gepragt (Li-
powsky, 2006). Das Konstrukt wird hinsichtlich verschiedener Indikatoren wie z.B. der einge-
setzten Lernaufgaben oder der konkreten kognitiven und metakognitiven Verstehensprozesse
der Lernenden unterschiedlich operationalisiert erforscht (Leuders & Holzapfel, 2011, S. 214).
Studien zur Umsetzung und Wirkung der kognitiven Aktivierung wurden vor allem auf der
Sekundarstufe und fir die Unterrichtsfacher Mathematik und Naturwissenschaften durchge-
fuhrt (z.B. Lotz, 2016, S. 40). Im deutschsprachigen Raum zum ersten Mal taucht eine vertie-
fende Analyse der kognitiven Aktivierung in der TIMSS-Videostudie (Trends in International
Mathematics and Science Study) im Jahr 1995 auf, in der die Unterrichtsqualitat in den Fachern
Mathematik und Naturwissenschaft untersucht wurde. Demnach ist der Unterricht dann kogni-
tiv aktivierend, wenn in anspruchsvoller Weise anstatt repetitiv getibt wird, erarbeitend vorge-
gangen wird und die Lehrperson die Schilerinnen und Schiiler zu motivieren vermag. Zudem
zeigt sich, dass die kognitive Aktivierung ein Faktor ist, der statistisch mit den Lernzuwéchsen
in den Klassen im TIMSS-Leistungstest zusammenhangt (Fauth & Leuders, 2018, S. 6). In der
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TIMSS Studie wurden zudem anhand von Faktorenanalysen drei relativ unabhéngige Basisdi-
mensionen von Unterricht ermittelt, wobei nebst der effizienten Klassenfiihrung (vgl. Dimen-
sion 6) und Schilerorientierung die kognitive Aktivierung eine davon darstellt (Klieme, Schi-
mer & Knoll, 2001; Lotz, 2016, S. 17; Praetorius, Klieme, Herbert & Pinger, 2018). Pauli und
Reusser (2003, S. 54) fassten in ihrem Bericht zur Studie ,,Mathematikunterricht in der Schweiz
und in weiteren sechs Landern (darunter Australien, Hongkong, Japan, Niederlande, Tsche-
chien und USA)“ die Ergebnisse der internationalen TIMSS —Videostudie zusammen. Mehr-
heitlich wurden in den Landern kurze, repetitive Routineaufgaben geldst, die kaum einer an-
spruchsvollen kognitiven Aktivierung entsprechen (Pauli & Reusser, 2003). Lernaufgaben, ,,zu
denen von den Lernenden selbstandig unterschiedliche Lésungswege generiert, vor der Klasse
prasentiert und anschliessend diskutiert werden* (Pauli & Reusser, 2003, S. 61), kamen in Ja-
pan zu 9 % und in den anderen Landern zu hochstens 3 % vor. Der Fokus des Erarbeitens der
Aufgaben im japanischen Unterricht fiel dabei auf das Erkennen von Verknlpfungen und nicht
nur auf das Einiiben von Prozeduren, wie mehrheitlich in den anderen Landern (ebd., S. 73).
Die kognitive Aktivierung wird auch aus fachdidaktischer Perspektive erforscht. Flr das Un-
terrichtsfach Mathematik belegen empirische Befunde beispielsweise, dass ein kognitiv akti-
vierender, fachlich anspruchsvoller Unterricht positive Wirkungen auf den Lernerfolg von
Schilerinnen und Schiilern zeigt (Baer et al., 2014; Hattie, 2003, 2012; Klieme, Schumer &
Knoll, 2001; Lipowsky, 2007; Shayer & Adhami, 2007; Schoenfeld, 2014). Das DFG (Deut-
sche Forschungsgemeinschaft) -Projekt ,,Unterrichtsqualitdt und mathematisches Verstandnis
in verschiedenen Unterrichtskulturen aus den Jahren 2000-2006 (auch ,,Pythagoras Projekt*
genannt) untersuchte Kontext-, Bedingungs- und Prozessmerkmalen von Unterricht und ihrer
Bedeutung fir die Lernentwicklung von Schilerinnen und Schillern. Am Kooperationsprojekt
waren nebst deutschen auch schweizerische Mathematikklassen der 9. Jahrgangsstufe beteiligt.
Bezogen auf die fachdidaktische Perspektive fassten Pauli, Drollinger-Vetter, Hugener und Li-
powsky (2008) die Ergebnisse zum Potenzial der kognitiven Aktivierung wie folgt zusammen:
,»Neben der durchschnittlichen Lange der Schiilerbeitrage im Klassengesprach erwies sich die
fachlich-inhaltliche Qualitdt des Unterrichts, ..., als bedeutsamer Pradiktor der Entwicklung
des konzeptuellen Verstandnisses [welches ein zentraler Aspekt der kognitiven Aktvierung dar-
stellt]“ (S. 14).

Die Qualitat der Lernaufgaben entspricht oftmals nicht dem theoretisch geforderten kognitiven
Niveau von anspruchsvollen Lernaufgaben. Ergénzend zeigten Jordan, Krauss, Léwen, Kunter,
Baumert und Blum (2008) im Rahmen des COACTIV-Forschungsprojektes, dass Lernaufga-
ben oft als Routineaufgaben eingesetzt wurden und kaum einem kognitiv anspruchsvollen Un-
terricht entsprechen.

In der Studie ,,Individuelle Férderung und adaptive Lern-Gelegenheiten in der Grundschule*
(IGEL) zum naturwissenschaftlichen Sachunterricht im dritten Schuljahr der Grundschule
zeigte sich, dass es bei der kognitiven Aktivierung nicht nur auf die Aufgabenqualitat ankommt,
sondern auch darauf, wie die Aufgaben im Unterricht eingesetzt werden (Decristan et al., 2015;
Fauth, Decristan, Rieser & Klieme, 2014). Was die wichtige Rolle der Lehrperson auch fiir die
(fach-)didaktische Gestaltung des Unterrichts unterstreicht.

Es liegen auch Studien vor, die kognitive Aktivierung im Fach Deutsch untersuchten (Stahns,
2013; Lotz, 2016). Diese Studien zeigten, dass anspruchsvolle Problem- und Aufgabenstellun-
gen, in denen z.B. etwas analysiert, verglichen, verknlpft oder abgeleitet werden muss oder
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Hypothesen gebildet werden sollen und die dem Leistungsniveau der Lernenden adaptiv ange-
passt sind, lernwirksam sind (siehe auch Hattie, 2013, S. 57; Helmke, 2012, S. 205-216; Lip-
owsky, 2015; Schoenfeld, 2014, 2015; Stahns, 2013; Lotz, 2016). Die Studie von Stahns (2013)
verfolgte das Ziel, die kognitive Aktivierung fur den Grammatikunterricht am Gymnasium an-
hand von Kennzeichen des Klassengesprachs zu operationalisieren. Aus fachdidaktischer Sicht
wurden die folgenden Merkmale als Bestandteile der kognitiven Aktivierung analysiert: die
Engfiihrung der Schilerinnen und Schiiler im Klassengesprach, die Lange, Haufigkeit und Art
der Lehrer- und Schilerdusserungen, die Lernbegleitung und der Umgang mit Fehlern (zusam-
menfassend Lotz, 2016, S. 39). Stahns konnte zeigen, dass sich die kognitive Aktivierung in
der Komplexitét der Aufgabenstellungen, Argumentationen und in der Intensitét des fachlichen
Lernens widerspiegelt. Die Studie von Lotz verfolgte das Ziel, die ,,kognitive Aktivierung als
Merkmal domé&nenspezifischer Unterrichtsqualitat fur den Anfangsunterricht im Lesen zu kon-
zeptualisieren [und] das Konstrukt fiir die videobasierte Erfassung zu operationalisieren‘ (Lotz,
2016, S. 1). Die kognitive Aktivierung wird in der Studie Uber die Art der Aufgabenstellung,
die Aufgabenbearbeitung und die Aufgabenreflexion operationalisiert (Winkler, 2017). Ein
Hauptergebnis ist, ,,dass die Lehrpersonen das Potenzial des Unterrichts zur kognitiven Akti-
vierung der Lernenden im engeren Sinn — durch das Stellen herausfordernder Aufgaben und
Fragen, das Geben nicht-direktiver Hilfestellungen, die explizite Anregung zur Reflexion des
eigenen Lernprozesses — nur wenig nutzen® (Lotz, 2016, S. 454). Moser (2017) untersuchte in
einer das KoKoLeK-Forschungsprojekt ergdnzenden Studie anhand von videografiertem Un-
terricht die Qualitat der Aufgabenstellungen im Deutschunterricht. Uber 80 % der Unterrichts-
zeit wurden flr die Bearbeitung von Aufgabenstellungen verwendet, was einen betrachtlichen
Teil ausmacht. Der kognitive Qualitatsgehalt der Aufgabenstellungen ist allerdings eher als ge-
ring einzustufen: 70 % der Aufgaben beziehen sich auf die blosse Reproduktion von gelernten
Inhalten. Weniger als die Hélfte der Unterrichtsstunden verlangten anspruchsvolles Nachden-
ken und den Einsatz von tiefenstrukturell verarbeitetem Wissen.

Die Forschung zu problembasierten Unterrichtsgesprachen (z.B. Accountable Talk) vermochte
nachzuweisen, dass durch gut strukturierte mundliche Interaktionen durch die Lehrpersonen
das kritische und folgerichtige Denken als kognitive Aktivitat der Schilerinnen und Schilern
gefordert wird (z.B. Ahmann, 2017; Zwiers & Crawford, 2011). Bezliglich kognitiv aktivieren-
der Klassengesprache im Mathematikunterricht konnten Pauli, Drollinger-Vetter, Hugener und
Lipowsky (2008) zeigen, ,,dass Klassengespriache insbesondere in Verbindung mit einer hin-
reichenden fachlich-inhaltlichen Kohdrenz und Transparenz des Unterrichts besonders lernfor-
derlich sind“ (S. 14).

Verschiedene Studien berichten, dass anspruchsvolle Unterrichtsgespréche einer Leistungsstei-
gerung bei Primarschulerinnen und Primarschilern in den naturwissenschaftlichen, mathema-
tischen (Adey & Shayer, 2001; Chapin & O’Conner, 2004; Forman, Ramirez-Del Toro &
Brown, 2017) und sprachlichen Fachern beitragen (Applebee, Langer, Nystrand & Gamoran
2003; Bitter, O Day, Gubbins, Socias, 2009; Chi, 2000; Mikyung, Crosson & Resnick, 2006;
Sohmer, Michaels, O Connor & Resnick, 2009; Wolf, Crosson & Resnick, 2005) und zu einer
kognitiv aktivierenden Transformation von Lernumgebungen fiihren (Ahmann, 2017, S. 94).
Lehrpersonen, die viele erfolgreiche Lernprozesse initiieren, weisen zudem eine strukturierte
Klassenfiihrung auf und achten auf eine zielgerichtete Nutzung der Lernzeit (,.,time on task®),
in der sie den Lernenden haufig qualitativ konstruktive miindliche Feedbacks zum fachlichen
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und Uberfachlichen Wissen (Kompetenzen) geben (z.B. Hattie, 2009, 2012, 2014; Helmke,
2017; Herztsch & Schneider, 2013; Kéller, 2012; Lipowsky, 2007).

Abschliessend bleibt mit Fauth und Leuders (2018) festzuhalten, dass es ,,eine bis heute noch
ungeldste Aufgabe (ist), die kognitive Aktivitat der Lernenden selbst so zu erfassen, dass man
die Wirkungsweise eines kognitiv hoch aktivierenden Unterrichts wirklich erklaren kénnte* (S.
6).

3.3.3 Dimension 3: Adaptives Lehr- und Lernangebot

Dimension 3 bezieht sich auf die Differenzierung des unterrichtlichen Angebots durch qualita-
tiv adaptives Handeln der Lehrperson (z.B. Hattie, 2013, S. 113; Helmke, 2007, S. 259; Beyer,
2014, S. 52) und dessen Nutzung wahrend des Unterrichtsgeschehens. Helmke (2017) hélt dies-
beziiglich Folgendes fest: ,,Guter Unterricht muss zu den Lernmdglichkeiten und den Lernbe-
dirfnissen der einzelnen Schilerinnen und Schiiler passen® (S. 251). Die Heterogenitét der Ler-
nenden ist eine Tatsache, mit der sich Lehrpersonen im Unterrichtsalltag aller Schulstufen stan-
dig konfrontiert sehen. Geméss Urech (2010, S. 56) entsprechen ,,die Leistungsunterschiede
innerhalb [einer] Klasse den Leistungsniveaus mehrerer Klassen und betragen zwischen ein-
einhalb und mehr als zwei Jahren“. Kern der Adaptivitat ist die gezielte Forderung der Schiile-
rinnen und Schuler durch eine an ihre individuellen Leistungsausgangslagen angepasste Ge-
staltung des Unterrichts (z.B. Helmke, 2017, S. 251; Urech, 2010).

Adaptiver Unterricht ist ein Sammelbegriff zum Umgang mit der Heterogenitat der Lernvor-
aussetzungen der Schulerinnen und Schilern und somit Teil der individuellen Forderung
(Helmke, 2017). Zu ihrer Umsetzung verweist Dumont (2019) auf die in der Literatur meist
rezipierten Konzepte: adaptiver Unterricht®, Binnendifferenzierung®, Individualisierung’, per-
sonalisiertes Lernen®, offener Unterricht®, formatives Assessment® und selbstreguliertes Ler-
nentl,

Baer et al. (2021, S. 142) zufolge ist Unterricht dann adaptiv, wenn bestmdogliche Bedingungen
fir alle Lernenden der Klasse sichergestellt werden: unterschiedliche inhaltliche Anforderun-
gen (Lernzielvariation und -ergédnzung), Beachtung der unterschiedlichen Wissens-, Kénnens-
und Lernvoraussetzungen, Beriicksichtigung situativer Aspekte des Lernens, Erkennen von
Madglichkeiten und Chancen der didaktischen Gestaltung der Lernsituation und passende Me-
thodenwahl fur den Unterricht. Durch das adaptive Unterrichtssetting wird zudem die Motiva-
tion der Schulerinnen und Schiler, ein wichtiger Aspekt von Lernerfolg, geférdert. Das Ziel
des adaptiven Unterrichts ist der bestmdgliche Erwerb von fachlichen und tberfachlichen (z.B.
personalen oder sozialen) Kompetenzen der einzelnen Schiilerinnen und Schilern (Dimen-
sion 1). Die ausgewdhlten Lernaufgaben (Dimension 2) sollen die Lernenden weder unter-
noch Uberfordern und zugleich so ausgerichtet sein, dass sie problemorientiert sind und den

5 Die Planung und das Handeln der Lehrperson bestehen aus Mikro-Adaptionen.
6 Schiilerinnen und Schiiler werden auf der Basis ihres Lernstandes in Gruppen geteilt und gruppenexplizit gefordert.
7 Stellt eine Extremform der Binnendifferenzierung dar und meint, dass die Schiilerinnen und Schiiler zur gleichen Zeit an
Unterschiedlichem arbeiten.
8 Kein einheitlicher Begriff, Lernende haben die Kontrolle und Verantwortung Gber ihr eigenes Lernen.
9 Reformpédagogisch geprégtes Konzept, bei dem eine Mitbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler auf inhaltlicher und
partizipativer Ebene stattfindet.
10 Umfassendes Unterrichtskonzept, kontinuierliche und den Lernprozess begleitende Beurteilung und Riickmeldung.
11 Ein psychologisches Konzept zur Beschreibung der Lernenden, ihr eigenes Lernen zu initiieren, steuern und metaperspekti-
visch zu Uberwachen.
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Erwerb neuer fachlicher Inhalte (Kompetenzen) ermdéglichen (Helmke, 2017; Zone der néchs-
ten Entwicklung bei Vygotski, 1978; Vock & Gronostaj, 2017, S. 63). Im adaptiven Unterricht
werden den Schulerinnen und Schilern beispielsweise Aufgaben mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden bereitgestellt, die dem zuvor erfassten Lernstand angepasst sind. Zudem
kdnnen die Lernenden die Aufgabenanzahl (weitgehend) selbst bestimmen oder zwischen ver-
schiedenen Lehr- und Lernangeboten wéhlen. Wahrend der Bearbeitung der Aufgaben be-
obachten die Lehrpersonen ihre Schilerinnen und Schiler fortlaufend und unterstiitzen sie ent-
sprechend.

Um adaptiven Unterricht umsetzen zu kdnnen, missen Lehrpersonen uiber entsprechende Kom-
petenzen (Wissen und Konnen) verfiigen. Bischoff, Brihwiler und Baer (2005) definieren
adaptive Lehrkompetenz wie folgt: Sie ,,umfasst alle padagogischen, psychologischen und di-
daktischen Vorkehrungen, die von einer Lehrperson vor, wahrend und nach dem Unterrichten
getroffen werden, einschliesslich die Massnahmen zur adaptiven Flihrung der Klasse® (S. 383).
Lehrpersonen missen Uber Sachkompetenz, diagnostische Kompetenz, didaktische Kompetenz
und Klassenflihrungskompetenz verftigen, die bei der Vorbereitung und der Durchfiihrung des
Unterrichts zusammenspielen (ebd., S. 383). Gemaéss Beck et al. (2008) wird das Fundament
eines adaptiven Unterrichts in der Planung gelegt. Zu achten haben Lehrpersonen ,,auf eine
optimale Passung zwischen dem Lernstand der Schilerinnen und Schiler und dem Sachinhalt.
Im Moment des Unterrichtens nehmen sie weitere Anpassungen vor, je nachdem, wie die anti-
zipierten Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler in Wirklichkeit ablaufen® (S. 10). Zusam-
mengefasst nach Brihwiler (2006, S. 431) setzt sich die adaptive Lehrkompetenz aus der adap-
tiven Planungs- und adaptiven Handlungskompetenz zusammen. Mit Ersterem ist gemeint, dass
die Lehrperson bei der Unterrichtsplanung verschiedene den Lernprozess beeinflussende Fak-
toren beachtet. Letzteres bezieht sich auf das situativ angepasste Handeln wahrend des Unter-
richts, ,,um eine bestmdgliche Unterstiitzung der individuellen Lernprozesse zu gewahrleisten®
(S. 431). Ergénzend beschreiben Stebler und Reusser (2017) sowie Reusser (2016), dass ein
adaptiver Unterricht seitens der Lehrperson nebst der Kenntnis der individuellen Lernvoraus-
setzungen und Lernniveaus der Lernenden auch Vorstellungen tber erfolgreiches Lehren und
Lernen voraussetzt. Gemass Stebler und Reusser (2017, S. 225) umfasst dies folgende Merk-
male: - Lernen ist konstruktiv und kumulativ, - Lernen erfordert Aktivitat der Lernenden, -
Lernen bedingt Selbststeuerung, - Lernen erfolgt stets in spezifischen Kontexten und Lernen ist
immer ein sozialer Prozess.

Zusammenfassend l&sst sich die Dimension dadurch charakterisieren, dass der Unterschiedlich-
keit der Schulerinnen und Schiiler durch ein ihren Bedurfnissen stets angepasstes Handeln der
Lehrperson im Unterricht Rechnung getragen wird. Auf der Grundlage einer Diagnose des
Lernstandes wird zu diesem Zweck eine Differenzierung der Sozialformen, der Methoden und
der Aufgaben vorgenommen, wobei die Aufgaben stets anspruchsvoll, aber nicht iberfordernd
sein sollten. Ebenso sicherzustellen ist eine individuelle Unterstiitzung der Lernenden. Adapti-
ves Handeln im Unterricht erfordert des Weiteren, dass die Lehrperson auf situative Gegeben-
heiten (wie z.B. Ahnungslosigkeit, Unaufmerksamkeit, Frust, Forderung der Interessen etc.)
lernforderlich reagiert.
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Zum Forschungsstand zu Dimension 3

Die empirische Forschung zur Wirksamkeit von adaptiven Lehr- und Lernformen zeigt
unterschiedliche Ergebnisse, wie die nachfolgenden Ausfiihrungen zeigen (z.B. Hattie, 2013;
Helmke, 2017). Hattie (2015, S. 234-235) beispielsweise betont, dass die Individualisierung
als eine Anwendungsform der individuellen Férderung bezliglich der Lernwirksamkeit nicht
auf breit abgestitzte Belege zuruckgreifen kann. Die Analyse von 600 Metaanalysen, die sich
vor allem aus Studien mit mathematischen und naturwissenschaftlichen Programmen
zusammensetzten, zeigt eine berechnete Effektstarke von d = 0.23 auf die Lernwirksamkeit auf,
was als schwach zu beurteilen ist (ebd.).

Studien zur Wirksamkeit von adaptiven Unterrichts kommen zur Erkenntnis, dass
,leistungsschwache Schulerinnen und Schiler von einer hohen Lehrersteuerung und
Strukturierung des Unterrichts profitieren, wahrend sich leistungsstarke Schilerinnen und
Schiiler in einem starker selbstgesteuerten und entdeckenden Unterrichtssetting entwickeln‘
(Dumont, 2019, S. 256). Bezliglich des adaptiven Handelns von Lehrpersonen besteht Konsens,
dass ein auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler
eingehendes Handeln im Unterricht lernwirksam ist (z.B. Hattie, 2013, S. 113; Helmke, 2007,
S. 259, 2017; Beyer, 2014, S. 52). Die Anpassung des Unterrichts auf den Entwicklungsstand
der Lernenden ist eine VVoraussetzung fir deren Lernerfolg (z.B., Hardy, Decristan & Klieme,
2019; Helmke, 2017; Parsons et al., 2018; Weinert, 1977; Weinert & Treiber, 1981). Dennoch
werden Differenzierungen und Individualisierung im Unterricht wenig eingesetzt. Dies
untermauernd konnten Kocher und Wyss (2008) sowie Kocher, Wyss, Baer & Edelmann (2010)
ermitteln, dass ca. 70 % der untersuchten Lehramtsstudierenden wie auch deren
Praxislehrpersonen vor allem fragend entwickelnd unterrichteten, die Schilerinnen und Schiiler
an den gleichen Inhalten arbeiteten und damit kaum Adaptivitdt vorkommt. Auch Helmke
(2017, S. 259) stellt fest, ,,dass Differenzierung und Individualisierung im reguléren Schulalltag
wenig verbreitet sind“. In der IGLU-Studie 2 (,Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung®, Bos et al., 2003) beispielsweise zeigte sich, dass zwei Drittel der Schiilerinnen
und Schiler mit den gleichen Materialien und Lernaufgaben unterrichtet werden (Helmke,
2017, S. 260). Differenziert wurden Lernaufgaben vor allem bezogen auf sehr starke (z.B.
hochbegabte) oder leistungsschwéchere Schilerinnen und Schiler (z.B. Helmke, 2017, S. 261).
In der Metaanalyse von Hattie (2009, S. 100) erwiesen sich ,,matching style of learning® (d =
0.41) und Forderprogramme fir hochbegabte Schiilerinnen und Schiler als lernwirksam.
Teilweise existiert ein positiver Zusammenhang zwischen adaptivem Unterrichten mit
Konstrukten der Unterrichtsqualitit wie unterstutzende Instruktionsqualitat, in der anlehnend
an das Vorwissen das Verstandnis der Schilerinnen und Schiler durch kognitiv anspruchsvolle
Lernaufgaben geférdert und unterstitzt wird (z.B. Hardy, Decristan & Klieme, 2019; Fauth,
Decristan, Rieser, Klieme & Buttner, 2014; Kunter, Klusmann, Baumert, Richter, Voss &
Hachfeld, 2013). Dieser Befund konnte fur die Facher Mathematik und Naturwissenschaft
sowie unterschiedliche Schulstufen (Primarstufe und Sekundarstufe) anhand von
Unterrichtsratings nachgewiesen werden.

Unter Binnendifferenzeriung beispielsweise wird verstanden, dass gruppeninterne
Differenzierungen zwischen den Schilerinnen und Schiilern einer Klasse durchgefiihrt werden.

12 |GLU erhebt die Kompetenzen im Lesen von Grundschiilerinnen und Grundschilern in Deutschland am Ende der vierten
Jahrgangsstufe. Seit 2001 wird die Studie alle flinf Jahre durchgefhrt.
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Studien dazu wurden vor allem im angloamerikanischen Raum durchgefiihrt (Stichwort ,,ability
grouping®) und kommen zum Ergebnis, dass die Binnendifferenzierung in Klassen an sich gar
keine oder sehr geringe Effekte auf die fachliche Kompetenzentwicklung der Lernenden hat
(z.B. Lou et al., 1996; Mulkey, Catsambis, Steelman & Crain, 2005; Schofield, 2010; Slavin,
1987). Hattie (2009) zeigt erganzend, dass Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I mit
binnendifferenzierten Angeboten kaum mehr dazu lernen als solche ohne derartige
Massnahmen. In der aktuellen Forschung ist zudem nicht umfassend beschrieben, welche
Formen von Binnendifferenzierung genau angewendet werden (Jennek, Gronostaj & Vock,
2019).

Bezliglich der Kompetenzen, Uber die Lehrpersonen verfligen missen, um adaptiv zu
unterrichten, zeigt sich, dass diagnostische Kompetenzen, padagogisches Wissen und
epistemologische Uberzeugungen zum Unterrichten und Lernen, didaktische Kompetenz sowie
Uberzeugungen zu Charakteristiken von Lernenden (learner characteristics) relevant sind
(Beck et al., 2008; Hardy, Decristan & Klieme, 2019). Diesbeziiglich fassen Hardy, Decristan
und Klieme (2019) zusammen, dass ,,[t]here is empirical evidence of systematic relations
between teacher beliefs, instructional arrangements employed, and student motivational and
cognitive outcomes, accompanied by theoretical models of moderator variables on these
relationships (S. 181). Eine weitere Kompetenz, tber die Lehrpersonen zur Durchfihrung
eines adaptiven Unterrichts verfiigen missen, ist das flexible Unterrichten (flexible teaching;
siehe z.B. Glaser, 1972). Dies zeigt sich unter anderem in der Fahigkeit, wahrend des
Unterrichts auf unplanbare Situationen, angemessen zu reagieren. Nach Hardy, Decristan und
Klieme (2019, S. 181) hangt diese Kompetenz mit einer hohen Instruktionsqualitat zusammen,
Beck et al. (2008) haben gezeigt, dass der adaptive Unterricht insbesonders fiir heterogene
Klassen glnstige Auswirkungen auf den Lernerfolg hat.

Abschliessend bleibt zu erwéhnen, dass es trotz einzelnen empirischen Befunden ,,[an
empirischen Erkenntnissen] (ber die Gelingensbedingungen und die Wirksamkeit eines
adaptiven und individuell fordernden Unterrichts als Ganzem® (Dumont, 2019, S. 268) fehlt
(siehe jedoch Beck et al. sowie Decristan et al.).

3.3.4 Dimension 4: Beteiligung und Eigenstandigkeit

Dimension 4 legt den Fokus auf die Forderung eines (moglichst) eigenaktiven,
problemlésenden Lernverhaltens der Lernenden mithilfe der Unterstiitzung der Lehrperson. Die
Forderung der Selbststandigkeit der Schilerinnen und Schilern geht stark mit ihrer Beteiligung
im Unterricht einher und kann in unterschiedlicher Weise gefordert werden. Helmke (2017, S.
239) definiert Unterrichtsbeteiligung (ber die Aspekte ,,Mitentscheidung tber Fragen des
Unterrichts, ,,Mitgestaltung des Unterrichts* und ,,aktive Beteiligung am Unterricht”. Die
Beteiligung von Schiilerinnen und Schiiler am Unterricht lasst sich verschieden umsetzen, zum
Beispiel nennen Habig, Strauss, Zala-Mez6 und Miiller-Kuhn (2018, S. 175) folgende
Partizipationsbeispiele, die unterschiedlichen schulischen Ebenen zugehoérig sind (z.B.
Makroebene des Systems, Mesoebene der einzelnen Schule, Mikroebene des Unterrichts):
Klassen- oder Schiilerinnen- und Schulerrat, Beteiligung der Schulerinnen und Schiler an der
Unterrichtsplanung oder die Schaffung von Strukturen fur eigenstandige Lernprozesse wie
Projektunterricht, Wochenplan oder Lernateliers. Im Unterricht nach (ko-)konstruktivistischem
Lehr- und Lernverstandnis ist das eigenaktive, eigenstandige Lernen und Problemldsen von
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hoher Bedeutung. Er sollte die Madoglichkeit bieten, in eigenstandiger Weise an
kompetenzorientierten (Dimension 1), kognitiv aktivierenden Lernaufgaben (Dimension 2)
arbeiten zu kdnnen (Baer et al., 2021). Die Lehrperson hat durch die Auswahl der Sozialformen
und Methoden das geeignete unterrichtliche Setting fir das selbststandige (und eigenaktive)
Erarbeiten der fachlichen Inhalte und den Kompetenzerwerb zu schaffen. Die Begleitung und
das Coaching wéhrend des Unterrichtens sind dusserst wichtig. Die Lehrperson versucht dabei,
gemeinsam mit den Schulerinnen und Schilern ein positives Bild von Lernen aufzubauen,
wobei es erlaubt ist, Fehler zu machen, und konstruktiv damit umgegangen wird (Baer et al.,
2021; Helmke, 2017; Hattie, 2015). Die Beteiligung und Eigenstandigkeit der Lernenden kann
sich auch in kooperativen Lehr- und Lernformen (wie z.B. Peer-Tutoring) zeigen, in denen die
Schilerinnen und Schuler eigenstandig arbeiten (ebd.).
Eigenstandiges Arbeiten wird in der Literatur auch als selbstorganisiertes oder selbstreguliertes
Lernen verstanden. Nach Maag Merki (2015, S. 6) umfasst das selbstregulierte Lernen, dass
die Lernenden Lernziele aussuchen, anhand derer durch geeignete Kenntnisse und Féahigkeiten
das Lernen gesteuert werden kann. Nach von Nett und G6tz (2019) kann unter selbstreguliertem
Lernen erganzend verstanden werden,
[dass es eine Form] des Erwerbs von Wissen und Kompetenzen [ist], bei der Lerner sich
selbstandig und eigenmotiviert Ziele setzen sowie eigenstandig Strategien auswéhlen,
die zur Erreichung dieser Ziele fiihren und durch Bewertung von Erfolgen beziiglich
der Reduzierung der Ist-Soll-Differenz Ziele und Aktivitdten im Hinblick auf eine
Erreichung des Soll-Zustands prozessbegleitend modifizieren und optimieren. (S. 68)
Um selbstreguliert Lernen zu kénnen, missen die Schulerinnen und Schiler kognitive und
metakognitive Lernstrategien aufbauen (Dignath & Buttner, 2008). Das selbstregulierte Lernen
kann Uber direkte und indirekte Methoden im Unterricht gefordert werden. Bei direkten
Fordermethoden wird es durch den Austausch mit der Lerngruppe (z.B. Klasse) thematisiert,
indem Aspekte daraus vermittelt und angewendet werden (Nett & Gotz, 2019, S. 82). Indirekte
Foérdermassnahmen beziehen sich vor allem auf die Schaffung von Lernumgebungen, in denen
selbstreguliertes Lernen der Schilerinnen und Schiler ermdglicht wird. Sie sollen frih lernen,
selbststandig Lernprozesse zu initiieren, zu steuern und aufrechtzuhalten. Gemass Mandl und
Friedrich (2006) stellen diese F&higkeiten die Grundlagen fir ein selbstverantwortliches
Weiterlernen im Erwachsenenalter dar.
Die aktive Beteiligung der Lernenden soll sich auch im Unterrichtsgesprach zeigen. Die
Lehrperson fordert die Schiillerinnen und Schiiler zu diesem Zweck beispielsweise dazu auf,
etwas zu begriinden, zu analysieren oder den Losungsweg laut denkend zu kommunizieren. Des
Weiteren ordnet sie die Ausserungen der Lernenden inhaltlich und stellt Verkniuipfungen zu
fachlichen und uberfachlichen Kompetenzen her.
Dadurch, dass sich Dimension 4 hauptsachlich auf das von der Lehrperson bereitgestellte
Setting (Methoden, Sozialformen) bezieht, l&sst es sich ebenfalls der Angebotsseite des
Unterrichts zuordnen (Reusser & Pauli, 2010). Die Nutzung der bereitgestellten eigenstdndigen
Lernformen ist jedoch wiederum von den Schulerinnen und Schilern abhangig.
Zusammenfassend beschreibt Dimension 4 die Schaffung eines unterrichtlichen Settings durch
die Auswahl der Methoden, Sozialformen und Lernaufgaben, die eine eigenstandige,
problembasierte und aktive Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten ermdglichen
sollen. Zudem bt die Lehrperson mit den Schilerinnen und Schilern das eigenstandige
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Erarbeiten von und Arbeiten an fachlichen Inhalten, die mdglichst problembasiert konzipiert
sein sollten, und unterstutzt sie dabei.

Zum Forschungsstand zu Dimension 4

Bereits Fend, Knorzer, Nagl, Specht und Vath-Szusdziara (1976) konnten in ihren
Untersuchungen zu Sozialisationseffekten in der Schule zeigen, dass die Mitgestaltung des
Unterrichts wichtig flr die Lernmotivation der Schilerinnen und Schulern ist. Rutter (1983)
fasst Forschungsergebnisse zusammen, die zeigen, dass sich eine aktive Einbindung und
dadurch Beteiligung der Schulerinnen und Schilern, indem sie Verantwortung bernehmen
(z.B. Amter, etc.) eine positive Auswirkung auf das Verhalten hat. Beck, Guldimann und
Zutavern (1994, S. 210) zeigten beispielsweise, dass Schilerinnen und Schuler durch das
Beobachten des eigenen Tuns sowie das Nachdenken uber das eigenen Lernen, ihre eigenen
Starken und Schwéchen erkennen. Habig et al. (2018, S. 185) konnten in ihrer qualitativen
Untersuchung anhand von vier Schulen zeigen, dass in Schuldokumenten Partizipation an sich
nicht angesprochen wird, sondern in Relation zu anderen Themenbereichen rund um die Schule
(z.B. Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schilern) auftaucht. Eine solide Verankerung der
Partizipation von Schulerinnen und Schilern kommt in den Dokumenten der Schulen nicht vor,
was darauf hinweist, dass die Thematik nicht systematisch verankert wird. Helmke, Helmke,
Schrader, Wagner, Nold und Schrdder (2008) zeigen, dass zwei Drittel der Schiilerinnen und
Schiiler noch nie selbst Lernaufgaben entwickelt haben und dass ein Drittel noch nie bei der
Auswahl und Mitbestimmung von Lerninhalten beteiligt war (Helmke et al., 2008, S. 380).
Kooperatives und eigenstéandiges Lernen (z.B. in der Gruppe) ist lernwirksam (Slavin, 1996;
Lipowsky, 2007). Kooperatives Lernen ist ,insbesondere dann erfolgreich, wenn die
individuelle Verantwortlichkeit jedes Gruppenmitglieds gegeben ist, wenn die Lernenden ber
ausreichende Argumentations- und Kommunikationsfahigkeiten verfugen und wenn sie
angeleitet werden* (Lipowsky, 2007, S. 27). Hattie (2015, S. 251) weist darauf hin, dass
kooperatives Lernen effektiver ist als individuelle Methoden. Die Effektstarke des kooperativen
Lernens fir den Lernerfolg ist mit d = .41 als mittel einzustufen. Aus
kommunikationstheoretischer Perspektive mit Blick auf den Lernerfolg der Schulerinnen und
Schiler macht es fiir kooperative und eigenstandige Lernphasen Sinn, dass diese aus maximal
funf Personen bestehen (Bacherle, 2013, S. 57).

Bereits 1996 konnten Hattie, Biggs und Purdie in einer Metaanalyse zu Forderprogrammen zum
selbstregulierten Lernen zeigen, dass diese dann fir den Lernerfolg wirksam zu sein scheinen,
wenn sie die Lernenden dazu anregen, die Lerninhalte aktiv anzuwenden und dadurch auch
metakognitive Lernstrategien angewendet werden. Dieser Befund kann durch aktuellere
Metaanalysen von Dignath, Bittner und Langefeldt (2008), Dignath und Biittner (2008) oder
Donker-Bergstra, De Boer, Kostons, Dignath-van Ewijk und van der Werf (2014) bestatigt
werden (vgl. Nett & Go6tz, 2019). Auch die Ergebnisse der quasi-experimentellen Studie im
Grundschulunterricht von Stéger, Sontag und Zieger (2014) zeigt, dass die Férderung von
Selbstregulationskompetenzen anhand von Strategien im Unterricht von Grundschilerinnen
und -schilern im Unterrichtsfach Deutsch mdglich ist. In der Metaanalyse von Dignath et al.
(2008) zeigte sich, dass sich kognitive und metakognitive Lernstrategien erst am Ende der
Primarschulzeit entwickeln kénnen (Dignath, Buettner & Langfeldt, 2008, S. 103). Demnach
ist die FOrderung der Strategien zum selbstregulierten Lernen den Bedurfnissen der
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Schiilerinnen und Schiilern anzupassen. In Anlehnung an Dignath & Biittner (2008, S. 258)*3
bedeutet dies, dass auf der Primarstufe ein grosserers Augenmerk auf die Férderung und die
motivationale Unterstiitzung der Schilerinnen und Schiler gelegt werden muss. In der
Sekundarstufe sind diese Teilbereiche ebenfalls relevant, der Fokus liegt aber auf der
Weiterentwicklung und Anwendung des strategischen Repertoires zum eigenstandigen Lernen,
uber das die Schulerinnen und Schiiler bereits verfugen. Zum aktuellen Forschungsstand zum
selbstregulierten Lernen fassen Nett & Go6tz (2019, S. 75) zusammen:

... dass die Forderung selbstregulierten Lernens bereits in der Grundschule positive
Effekte auf die schulische Leistung und auch auf das Lernverhalten und die Motivation
der Schilerinnen und Schiler hat. ... Lehrerinnen und Lehrer sollten bei der
Vermittlung von Lernstrategien beachten, stets auch Strategien zu vermitteln, die dazu
dienen, den Lernprozess zu steuern und die Motivation aufrecht zu erhalten. (S. 75)

Ein Aspekt, der an die Forderung von selbstreguliertem Lernen anschliesst, ist die
Individualisierung als ein Konzept der Adaptivitat (Dimension 3). Nach Hattie (2015) wurde
die Individualisierung hdufig im mathematischen oder naturwissenschaftlichen Kontext
untersucht. Fur die Grundschulstufe und Sekundarstufe (High School) finden sich keine
signifikanten Unterschiede auf die mathematische Leistung der Lernenden zwischen
individualisierten und nicht individualisierten Klassensettings. Das gleiche Ergebnis zeigt sich
in der Studie von Aiello und Wolfle (1980) im Bereich der Naturwissenschaften;
»Individualisierung ist kaum effektiver ... als der traditionelle Lehransatz (d = 0,08)* (Hattie,
2015, S. 237). Dumont (2019) fasst zusammen, dass die Interventionsstudie von Connor et al.
(2009), in der Unterricht mit individualisierten, computergestiitzten Aufgaben, die sich
kontinuierlich an das Leistungsniveau der Schulerinnen und Schiler anpassen, ,,zu einer
besseren Leseentwicklung fuhrte als Unterricht ohne individualisierte Aufgaben® (S. 259).
Eine weitere Form, durch die Eigenstandigkeit gefordert werden kann, ist die mundliche
Beteiligung der Schilerinnen und Schiler an der Unterrichtskommunikation.
Zusammenfassend konnten einige Studien* zeigen, dass die Riickmeldungen der Lehrpersonen
auf die Schilerinnen- und Schilerdusserungen meist in Form von einfachen Evaluationen wie
Ja-Nein-Antworten stattfinden und in einer Bestatigung oder Falsifizierung der Schilerantwort
enden. Reusser und Pauli (2015, S. 187) konnten fiir Klassengesprache im deutschen und
schweizerischen Mathematikunterricht in der Pythagoras Studie zeigen, dass sich 46 % der
Rickmeldungen durch die Lehrpersonen auf einfache und kurze Antworten beziehen, die keine
weitere Verarbeitung von Lerninhalten beinhalten.

13 Die Metaanalyse von Dignath und Biittner wurde 2008 publiziert und analysiert Studien zu Interventionen zu Effekten des
selbstregulierten Lernens im Zeitraum von 1992 bis 2006. Insgesamt wurden 74 Studien analysiert, wobei 49 die Primarschul-
stufe und 25 die Sekundarschulstufe betrafen. Zusammengefasst zeigen die zentralen Ergebnisse, dass die Interventionen im
Schnitt einen mittleren bis grossen positiven Effekt haben. Dabei konnte ein mittlerer bis grosser Effekt auf die Leistung, ein
grosser Effekt auf das Lernverhalten und schwankende Effekte auf die Motivation berichtet werden. (siehe auch Nett & Gotz,
2019).

14 Verwiesen sei auf: Eine Studie von Knierim (2008) zum Schweizer Physikunterricht sowie die Forschungsarbeiten zur Un-
terrichtskommunikation von Hiebert, Gallimore, Garnier, Girvin, Hollingsworth und Jacobs (2003) als Teil der TIMSS Studie,
Kobarg und Seidel (2003); Begehr (2004); Lipowsky, Rakoczy, Pauli, Reusser und Klieme (2007); Pauli (2010), Wyss, Kocher
und Baer (2013) sowie Reusser und Pauli (2015).
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3.3.5 Dimension 5: Ruckmeldngen zur Fachkompetenz und Reflexion fur die
uberfachliche Kompetenz

Insbesondere Hattie (2013) und weitere Forschende wie z.B. Helmke (2012), Lipowsky (2015),
Beyer (2014) oder Reusser (2011) betonen die Wichtigkeit von Riickmeldungen (Feedback) fir
das Lernen der Schilerinnen und Schiler. Zu erwéhnen sind auch Studien zum formativen As-
sessment, aktuell z.B. Buholzer et al. (2020). In der Forschung werden Riickmeldungen oft als
,Feedback® oder ,,Riickkopplung® bezeichnet (z.B. Bungard, 2018). Ein Feedback, ,,[das] eine
Information ist, die von einem Akteur (z.B. Lehrperson, Peer, Buch, Eltern ...) liber Aspekte
der eigenen Leistung oder des eigenen Verstehens gegeben wird* (Hattie, 2015, S. 206) ist nicht
nur als etwas zu sehen, was Lehrende Lernenden geben sollten, sondern auch umgekehrt. Riick-
meldungen sind unabhdngig von der Seite, von der sie stammen, nur dann lernwirksam, wenn
sie aufgaben- und sachbezogen sind und nicht personenbezogen (wie z.B. Lob) ausfallen (Hat-
tie, 2012; Helmke, 2017). Allerdings ist die personenbezogene Ebene fiir ein gegenseitiges Ver-
trauensverhaltnis zwischen der Lehrperson und den Schulerinnen und Schilern nicht ausser
Acht zu lassen (Baumgartner, 2017). Rickmeldungen kénnen in mindlicher oder schriftlicher
Form erfolgen. Im Unterricht werden Ruckmeldungen ausgehend von den Lehrpersonen nur
als Korrekturfunktion eingesetzt, ohne konkrete inhaltliche Verweise zu geben. Nach Hattie
(2015) mussen Riuckmeldungen, um wirksam zu sein ,,Klar, zweckgerichtet, sinnvoll und mit
dem Vorwissen der Lernenden kompatibel sein“ (S. 211). Die Rickmeldung muss auf der
Ebene der Aufgabe (Wie gut wurde die Aufgabe verstanden?), des Prozesses (Was muss getan
werden, um die Aufgabe zu verstehen?) oder der Selbstregulation (Selbstiiberwachung, Steue-
rung und —Regulation von Aktivitaten) bleiben. Riickmeldungen sind als Folge der Leistung zu
verstehen (Hattie, 2015, S. 207). Nach Karst (2012; 2017) gehort die Einschatzung der kogni-
tiven Lern- und Ausgangsvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler zu den grundlegenden
diagnostischen Aufgaben von Lehrpersonen. Die Féhigkeit, fachlich anspruchsvolle (inhaltli-
che) Rickmeldungen zu geben, steht in enger Verbindung mit der fachlichen und fachdidakti-
schen Expertise der Lehrperson (z.B. Lipowsky, 2006, S. 7).

Durch Rickmeldungen soll die Reflexion zum Uberfachlichen Kompetenzerwerb und metakog-
nitiven Strategien angestossen werden. Nach Helmke (2017) lassen sich metakognitive Strate-
gien auf einer tibergeordneten Ebene des Denkens einordnen, die ,,die Planung, Uberwachung
und Regulation des Lernverhaltens betreffen” (S. 206). Damit die Schulerinnen und Schdiler
eigenstindig und selbstreguliert lernen kdnnen, miissen sie {liber ,,metakognitive Strategien zur
Planung, Monitoring und Regulation, kognitive Strategien zum Lernen, Erinnern und Verste-
hen sowie ressourcenorientierte Strategien wie Management und Kontrolle von Anstrengung
bei Lernaufgaben® (Klug, 2017, S. 55) verfligen. Die Lehrperson kann diese Strategien anhand
von Feedback im Unterricht mit den Schulerinnen und Schilern erarbeiten und fordern.
Dimension 5 bezieht sich auf unterschiedliche Bereiche. Einerseits werden Rickmeldungen
zum fachlichen Lernprozess im Zusammenhang mit formativen oder summativen Einschatzun-
gen der Lernstande gegeben. Andererseits geht es um Rickmeldungen der Lehrpersonen zu-
gunsten von Uberfachlichen Lernprozessen und metakognitiven Strategien. Dazu gehort, dass
die Lernenden selber die Gelegenheit erhalten, ihren Kompetenzerwerb zu beurteilen (Buholzer
et al., 2020). Baer et. al. (2021) beschreiben dies wie folgt:
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Die Lehrperson gibt und erhélt fachliche Riickmeldungen im Austausch mit einzelnen,
Lernpartnern, Gruppen oder der ganzen Klasse. Sie beziehen sich auf die aus der Bear-
beitung der Lernaufgaben hervorgegangenen Ergebnisse (Kognition).
Gleichzeitig geht es ihr um die Reflexion der Steuerung der Lern- und Problemlésepro-
zesse, welche die Lernenden vollzogen haben (Metakognition), und der mit ihnen ver-
bundenen affektiven Prozesse (Motivation, Emotion).
Die Lehrperson beurteilt die fachlichen Ergebnisse in Bezug auf ihre Richtigkeit und
den Erfolg fir den Kompetenzerwerb sowie Lern- und Problemldseprozesse, aus denen
diese hervorgegangen sind.
Den Lernenden dienen die Riickmeldungen dazu, sich aus der Sicht der Lehrperson ein
Bild Gber den Erfolg ihres individuellen, partnerschaftlichen, gruppen- oder klassen-
weisen Lernens und Problemldsens sowie des erreichten Standes auf dem Weg zum
Kompetenzerwerb zu machen. Dazu vergleichen sie ihre eigenen Einschdtzungen mit
jenen der Lehrperson. (S. 142)

Die fachlichen Ruckmeldungen und die tberfachliche Reflexion verfolgen das Ziel der Ent-

wicklung eines positiven Selbstbildes der Schulerinnen und Schiiler beim Problemlésen und
Lernen (Baer et al., 2021). Sie lassen sich die Riickmeldungen auf der Angebotsseite des un-
terrichtlichen Lehr- und Lernprozesses einordnen und miissen von der Lehrperson geplant wer-
den. Auch die Begleitung der Lernenden wéhrend oder nach der Feedbackerteilung lasst sich
grosstenteils der Angebotsseite zuordnen. Was die Riickmeldungen bei den Schiilerinnen und
Schiilern kognitiv bewirken und welche Auswirkungen sie auf das Lernen, die Reflexion und
damit die Lernprozesse haben, hangt von individuellen und kontextbedingten Einflussfaktoren
ab. Hinsichtlich der bildungspolitischen Forderung nach Kompetenzorientierung und deren
Umsetzung entlang der neuen Lehrpléne ist es von Vorteil, wenn die Lernenden, angeregt durch
Feedbacks, tber ihren fachlichen und tberfachlichen Kompetenzerwerb Bescheid wissen und
ihre Lernentwicklung einschatzen kdnnen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, selbst-
stdndig zu denken und kreative Lésungswege auf Problemsituationen zu entwickeln.
Zusammenfassend bezieht sich Dimension 5 auf die Einschatzung (Assessment) des Lernfort-
schritts und darauf bezogen das Geben von Rickmeldungen und die Reflexion der eingeschatz-
ten Lernstande mit Blick auf die weitere Arbeit im Unterricht. Die Riickmeldungen sowie deren
Erhebungen kénnen mandlich oder schriftlich erfolgen. Das Feedback der Lehrperson betrifft
die Angebotsseite. Durch Beteiligung der Schilerinnen und Schilern (z.B. durch Selbstrefle-
xion) betrifft der Feedbackprozess auch die Nutzungsseite.

Zum Forschungsstand zu Dimension 5

Die Wirksamkeit von Feedback wird bereits seit rund 100 Jahren erforscht und ,,[in] der
Lehrerwirksamkeitsforschung besteht weitgehend ein Konsens dariiber, dass Feedback von
Lehrern einer der bedeutsamsten Faktoren der Beeinflussung der Schulleistungen der Schiler
darstellt (Baumgartner, 2017, S. 142). Feedback z&hlt nach Hattie von den 255 von ihm
untersuchten Faktoren zu den am besten erforschten. Die Effektstarke fur Feedback ist mit d =
0.70 hoch. Um erfolgreiche Feedbackprozesse zu durchlaufen, stellt aus empirischer
Perspektive ,,die Bereitschaft, das erhaltene Feedback auch anzunehmen und fiir die eigene
Entwicklung nutzbar zu machen* (Zierer et al., 2019, S. 31) eine zentrale Bedingung dar. Die
Haltung, einerseits der Lehrperson und andererseits des Lernenden gegenuiber Feedback spielt
dabei eine wesentliche Rolle.
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Feedbacks sollen darauf abzielen, die Lernenden dariiber zu informieren, wo genau sie
bezuglich ihres Lernens momentan (proximal) stehen und in welche Richtung der Lernprozess
gehen soll (distal) (Helmke, 2017, S. 214; Hattie, 2009, 2012). Nach Hattie (2012) spielen die
folgenden Aspekte eine wichtige Rolle: Die Ruckmeldungen sollen evidenz- und
verhaltensbasiert sein, zeitnah umgesetzt werden und einer fordernden Sprechgeschwindigkeit
entsprechen (Hattie, 2012, S.116). Feedbacks wirken nur dann lernférderlich, wenn
,transparente und zugleich herausfordernde Ziele zugrunde liegen, wenn es differenziert, klar
und eindeutig und gut dosiert ist“ (Helmke, 2017, S. 214). Rickmeldungen koénnen auch in
Verbindung mit kooperativen Lernformen umgesetzt werden, die sich ebenfalls als dusserst
lernwirksam herausstellten (Hattie, 2012; Lipowsky, 2015; Reusser, 2011). Erganzend durch
Baumgartner (2017) ist Feedback dann wirksam, ,,wenn Informationen zum Gelingen einer
Aufgabe oder einer Ubung enthalten sind, spezifische Hinweise zu Veranderungen von
vorangegangenen Versuchen dargelegt werden und aufgabenbezogene (korrigierende)
Losungswege offeriert werden® (S. 143). Des Weiteren soll sich das Feedback auf erreichbare
Lernziele beziehen, die die Lernenden in positiver und nicht Uberfordernder Weise
herausfordern.

Trotz der Wirksamkeit von Ruckmeldungen, zeigt die Forschung durchzogene Ergebnisse:
Studien verweisen auf positive als auch kaum wirksame Auswirkungen von Feedback auf die
Schulleistungen von Schilerinnen und Schilern (Hattie & Timperley, 2007; Hattie, 2009;
Zierer, Wisniewski, Schatz, Weckend & Helmke, 2019). In seiner Meta-Metaanalyse kann
Hattie (2015) dies unterstrichen, indem er zeigt, dass nicht alle Feedbacks gleich wirksam sind.
Wenn den Schilerinnen und Schilern in einer Rickmeldung keine lernférderlichen
Informationen weitergegeben werden und sie z.B. aufgabenbezogen gelobt werden, zeigt sich
kaum ein Effekt auf die Lernleistungen (Hattie & Timperley, 2007; Baumgartner, 2017). Nach
Baumgartner (2017, S. 143) sollten Riickmeldungen die Schilerinnen und Schaler in ihrem
Selbstwertgefuhl nicht verletzen oder demotivieren.

Zierer et al. (2019, S. 28) fassen zusammen, dass erfolgreiches Feedback immer verschiedene
Ebenen beriicksichtigt. In Bezug auf eine Verbesserung der Lernleistung der Schilerinnen und
Schiilern ist im Besonderen die fachliche Ebene der Aufgabe und des Prozesses wichtig. Auch
die Ebene der Selbstregulation ist entscheidend. Es zeigt sich, dass in Bezug auf die
Leistungsverbesserung von Schilerinnen und Schillern Lob, Bestrafung und extrinsische
Belohnungen die am wenigsten wirksamen Feedbackformen auf die Lernleistungen der
Schulerinnen und Schiler darstellen (Hattie, 2015, S. 207). Relevant ist zudem, dass die
Rickmeldungen den Lernvoraussetzungen der Schulerinnnen und Schiler angepasst sind
(Baumgartner, 2017; Narciss, 2014). Um dies zu gewéhrleisten, spielen die diagnostischen
Féahgkeiten der Lehrpersonen eine zentrale Rolle (Karst, 2017, S. 25). Schilerinnen und Schiiler
mit hohen kognitiven Fahigkeiten bendtigen weniger aufgaben- und prozessbezogene
Rickemeldungen als solche mit weniger ausgesprégten Fahigkeiten (Baumgartner, 2017;
Narciss, 2014).

Ein weiterer wichtiger, aber fiir lernwirksame Rickmeldungen nicht allein ausreichender
Faktor ist die Beziehungsqualitat zwischen der Lehrperson und den Schilerinnen und Schilern
(Baumgartner, 2017; llgen, Fisher & Taylor, 1979). Wenn die Beziehungsqualitdt im
Klassenzimmer (iber keine solide Basis verfiigt, werden Riickmeldungen von den Schiilerinnen
und Schillern kaum genutzt (Baumgartner, 2017; llgen et al., 1979).
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Feedbackgeben und Feedbacknehmen sind beim Feedbackprozess entscheidend, wobei die
Lehrpersonen sowie die Schilerinnen und Schiler abwechselnd diese Rollen einnehmen
kdnnen. Dabei ist es wichtig, dass Lernende den Lehrpersonen ein Feedback auf Aufgaben-,
Prozess- oder Selbstregulationsebene geben, damit die Lehrperson entsprechende Schritte
einleiten kann, was nach Zierer et al. (2019) wie folgt bekréftigt wird: ,,Das Feedback von den
Lernenden zur Lehrperson stellt eine zentrale Komponente gelingenden Unterrichts dar (S.
30). Im Schulalltag zeigt sich allerdings oft, dass die Schulerinnen und Schuler kaum mit
Rickmeldungen an die Lehrpersonen beauftragt werden (Hattie, 2013; Buholzer et al., 2020).
Dignath und Bittner (2008) konnten in ihrer Metaanalyse zeigen, dass die Forderung von
selbstregulativen Kompetenzen effektiver zu sein scheinen, wenn nicht nur kognitive
Strategien, sondern auch metakognitive und motivationale Strategien vermittelt werden (siehe
auch Nett & Gotz, 2019, S. 75). Die Effekte schwanken allerdings in den verschiedenen
Unterrichtsfachern. Donker-Bergstra, De Boker, Kostons, Dignath-van Ewijk und van der Werf
(2014)* konnten die Wirkung der Férderung von metakognitiven Strategien auf den Lernerfolg
von Schilerinnen und Schilern ebenfalls nachweisen. Insbesondere die metakognitive
Strategie der Planung eigener Lernprozesse scheint eine wichtige Rolle zu spielen. Ein weiterer
wichtiger Aspekt ist die Motivation der Lernenden, die durch entsprechende Strategien
gefordert werden kann.

3.3.6 Dimension 6: Klassenfuhrung

Gemass Preatorius, Klieme, Herbert und Pinger (2018, S. 409) stellt die Klassenfuhrung (auch
classroom management) eine Hauptkomponente erfolgreichen, qualitativ hochwertigen und
anspruchsvollen Unterrichtens dar. Seidel (2009), Helmke (2012, 2017) und Hattie (2013) be-
statigen diese Erkenntnis. In der Literatur wird Klassenfiihrung oftmals entlang der zwei
folgenden Hauptbestandteile beschrieben: (1) Identifizierung und Stiarkung von
wiinschenswertem Verhalten der Schilerinnen und Schiilern sowie (2) Vorbeugung gegen
unerwiinschte Verhaltensweisen und rasche Intervention bei derartigen Verhaltensweisen im
Klassenzimmer. Damit wiinschenswerte Verhaltensweisen allen am Unterrichtsprozess
Beteiligten klar werden, missen seitens der Lehrpersonen klare Regeln und Routinen
kommuniziert und eingetibt werden. Wahrend des Unterrichtens, sollten die Lehrpersonen
,»monitor what is happening in the classroom ... and intervene immediately and effectively if
necessary* (Preatorius et al., 2018, S. 409). Klassenfiihrung besteht allerdings nicht nur aus der
Identifikation und dem Managagement von erwinschten und unerwinschten
Verhaltensweisen, sondern sie l&sst sich nach Seidel (2009, S. 143—-146) in weitere Teilbereiche
unterteilen. Diese sind nebst dem Umgang mit Stérungen, Management von Lernzeit und
Klassenfiihrung als Begleitung von Lernprozessen. Nach Slavin (1997) gehoren auch die
Klarheit, die Strukturiertheit und die Verstandlichkeit des Unterrichts zur Klassenfiihrung.
Dimension 6 bezieht sich demzufolge auf die Fiihrung der Klasse, die einerseits Aspekte wie
z.B. etablierte Regeln, die Zeitplanung (dies bedarf auch einer Planung von Pufferzeiten) und
die allgemeine Organisation des Unterrichts umfasst. Andererseits beinhaltet die Dimension

15 Die Metaanalyse von Donker-Bergstra, De Boer, Kostons, Dignath-van Ewijk und van der Werf wurde 2014 publiziert und
analysiert 58 Studien von Primar- und Sekundarschulen im Zeitraum von 2000 bis 2012. Die zentralen Erkenntnisse zeigen,
dass die Interventionen durchschnittlich einen positiven Effekt auf die akademische Leistung der Schilerinnen und Schilern
zeigen. Der positive Effekt schwankt allerdings stark nach Unterrichtsfach.
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weitere Aspekte wie die Ermoglichung von individuellen Lernaktivitaten (z.B. Seidel, 20009,
S. 137) und damit einhergehend eine intensive Nutzung der Lernzeit (,,time on task*) (Brophy,
1999; Good & Brophy, 1994; Helmke, 2017). Drechsel und Schindler (2019) fassen dies wie
folgt zusammen: ,Klassenfiihrung beschreibt, inwiefern die Lehrperson fir einen
strukturierten, Klaren und stérungspraventiven Unterricht sorgt, um maximal mdgliche
Unterrichtszeit zur Auseinandersetzung mit Lerninhalten zu gewéhrleisten® (S. 360). Gestiitzt
auf Neuenschwander (2006) kann die Klassenfuhrung als Ergénzung zur fachlichen
Inhaltsvermittlung aufgefasst werden, die die Rahmenbedingungen fir lernforderliche
unterrichtliche Prozesse schafft. Ohne gelingende Klassenfiihrung kénnen die Dimensionen 1
bis 5 nicht realisisert werden.

Helmke entwickelte das in Abbildung 5 dargestellte Modell zum Wirkungsgeflecht der
Klassenfiihrung.

Qualitat des Unterrichts

Lehrer- Z ernforderliches Klima, Motivierung,
personlichkeit Aktivierung, Methodenvielfalt, Passung
Professions- 1

wissen

Kompetenzen Klassenfuhrung

padagogische 1 Regeln J Laktuve_t

(9]

Orientierungen Zeitnutzung ernzei
Umgang mit Stérungen

Klassenkontext

Klassenklima, Klassenzusammensetzung
Abbildung 5: Wirkungsgeflecht der Klassenfuhrung nach Helmke (2007, S. 45; aus Helmke, 2017, S. 177)

Die Qualitat des Lernens der Schulerinnen und Schiler hdangt von fachlichen, fachdidaktischen
und methodischen Kompetenzen der Lehrperson ab. Dies wird im Modell oben links ersicht-
lich, wo die Persdnlichkeit der Lehrperson durch ihr Professionswissen, ihre Kompetenzen und
ihre paddagogischen Orientierungen charakterisiert wird. Die Klassenfiihrung und damit einher-
gehend Verhaltensregeln, Umgang mit Stoérungen und Zeitnutzung sind vom Klassenkontext,
der Klassenzusammensetzung sowie dem Klassenklima abhangig. Alles zusammen wirkt sich
auf die aktive Lernzeit aus, was wiederum die Qualitat des Unterrichts beeinflusst. Eine effek-
tive Klassenfuhrung begtnstigt ein lernforderliches Unterrichtsklima und die Motivierung der
Lernenden, wahrend Methodenvielfalt und Adaptivitét ihre kognitive Aktivierung begunstigt.
Die Personlichkeit einer Lehrperson und damit einhergehende professionelle Kompetenzen
wirken sich auf die Klassenfiihrung und die Unterrichtsqualitat aus (z.B. Helmke, 2017, S. 177).
Mit Helmke (2017) I&sst sich ergénzen, dass ,,[in] der Forschung ... vor allem auf die entschei-
dende Rolle eines durch Unterstiitzung, Freundlichkeit und wechselseitigem Respekt charakte-
risierten Lernklimas hingewiesen [wird]; Klassenfiihrung und Unterrichtsqualitat hdngen also
eng zusammen* (S. 177).

Zusammenfassend beinhaltet die Klassenfuhrung die Qualitat der Unterrichtsorganisation, die
zeitliche Strukturierung, die Gewahrleistung der aktiven Nutzung der Lernzeit, die Klarheit der
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Auftrdge und Aufgaben sowie die Schaffung eines lernférderlichen Unterrichtsklimas. Da die
Sicherstellung dieser Aspekte zu den Aufgaben der Lehrperson gehort, bezieht sich die Dimen-
sion der Klassenfuihrung tiberwiegend auf das unterrichtliche Angebot. Das tibergeordnete Ziel
ist die Optimierung der Rahmenbedingungen zur Begunstigung der Nutzung der Lerninhalte
durch die Schulerinnen und Schiler.

Zum Forschungsstand zu Dimension 6

Lenske, Wagner, Wirt, Thillmann, Cauet, Liepertz und Leutner (2016, S. 217) fassen
zusammen, dass die Klassenfiihrung als Unterrichtsqualitatskriterium gut erforscht ist und sich
die Befundlage als konsistent bezeichnen lasst. VVon einer guten Klassenfiihrung profitieren alle
am Unterricht Beteiligten: die Schilerinnen und Schiler genauso wie die Lehrpersonen (ebd.).
Nach Helmke (2017, S. 174) zeigt die internationale Forschung (z.B. Meta-Metaanalysen von
Hattie, 2009; Hattie, 2015; Metaanalyse von Korpershoek, Harms, de Boer, van Kuijk &
Doolaard, 2016; Lopes, Silva, Oliveira, Sass & Martin, 2017; Murray, Rabiner, Kuhn, Pan &
Sabet, 2018), dass die Klassenfihrung eng mit dem Leistungsniveau und dem
Leistungsfortschritt von Schulklassen zusammenhdangt. Brihwiler, Helmke und Schrader
(2017, S. 298) weisen allerdings darauf hin, dass die Klassenfuhrung keine hinreichende
Bedingung fir lernwirksamen Unterricht ist, indem sie die Komplexitidt des Gefliges von
Kontextfaktoren, Lehrer-Schuler-Interaktionen und Lernertragen der Schiilerinnen und Schiler
deutlich machen. Nach Lenske und Mayr (2015) wirkt gute Klassenfilhrung unangebrachtem
Schiilerverhalten entgegen und fordert die Nutzung von elaborierten Lernstrategien.

Effektiv umgesetzt optimiert Klassenfiihrung das Angebot und die Nutzung der Lernzeit der
Schilerinnen und Schiler (,,time on task“). Dies wiederum ist ein starker Pradiktor fur
erfolgreiches Lernen (z.B. Brophy, 2000; Seidel & Shavelson, 2007; Hattie, 2015; Helmke,
2017; Praetorius et al., 2018; Wang et al., 1993) die Motivation der Schillerinnen und Schilern
(Rakoczy, Klieme, Drollinger-Vetter, Lipowsky, Pauli & Reusser, 2007). Der mittelgrosse
Effekt der Klassenfliihrung auf den Lernerfolg von gut organisierten Klassen liegt nach Hattie
(2015, S. 122) bei d = 0.52. Der Effekt der Klassenfiihrung auf die Anstrengungsbereitschaft
der Schilerinnen und Schiiler liegt bei d = 0.62. Dies wiederum geht mit einem lernférderlichen
Klassenklima einher, wobei nach Hattie (2015, S. 123) der Klassenzusammenhalt aus den
Metaanalysen als ein Schlusselfaktor fur ein positives Klassenklima herausstellte. Damit ist das
Gefiihl gemeint, ,,dass alle (Lehrperson und Lernende) gemeinsam fiir positive Lernerfolge
arbeiten* (ebd., S. 123).

Bei der Einfiihrung von Verbindlichkeiten und Regeln im Schulzimmer ist es wichtig, dass dies
frihzeitig erfolgt, Helmke (2017) empfiehlt die ersten Wochen nach Ubernahme einer Klasse.
Dabei sollten nicht zu viele Regeln auf einmal eingefiihrt werden (Wellenreuther, 2005;
Helmke, 2017). Weiter betont Helmke (2017), dass das Einhalten der Regeln wahrscheinlicher
ist, wenn sie einsichtig sind und nicht ausschliesslich durch die Lehrperson festgelegt werden.
Rituale als gleichbleibende, wiederkehrende Verhaltensweisen konnen die lernforderliche
Atmosphére und das Zusammengehorigkeitsgefthl steigern. Fir bestmogliche Wirksamkeit
und Nachhaltigkeit, sollten Regeln und Rituale schrittweise eingeubt werden (Helmke, 2017).
Nach Hattie (2015) ist die Reduzierung von storendem Verhalten im Unterricht ,.eine
Kernkompetenz jeder erfolgreichen Lehrperson (S. 124). Bezuglich des Umgangs mit
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Unterrichtsstorungen hat sich der low profile-Ansatz (Borich, 2007), der durch Helmke (2017,
S. 187) mit ,,den Ball flach halten* ibersetzt wird, als wirksam herausgestellt.*®

Lehrpersonen mit einem hohen padagogischen Wissen, z.B. uber die Sicherstellung der
Klarheit und Stukturiertheit des Unterrichts als Teil der Klassenfiihrung, haben einen positiven
Einfluss auf die Schulerleistungen (z.B. Blomeke, 2004; Rosenshine & Stevens, 1986;
Lipowsky, 2006). Lipowsky (2006) hélt diesbeziiglich fest, ,,dass Lehrpersonen mit einer
padagogischen Ausbildung eine effektivere Klassenfihrung zeigen, Schulerleistungen
zutreffender einschétzen, Schiilern ein angemesseneres Feedback geben sowie flexibler,
adaptiver und auf einem anspruchsvolleren Niveau unterrichten* (S. 53). Interessanterweise
wurde bisher kaum untersucht, ,,[...ob und] inwieweit die Qualitdt der Klassenfithrung den
Effekt des padagogisch-psychologischen Professionswissens [der Lehrperson] auf die
Schilerleistung mediiert™ (Lenske et al., 2016, S. 217). Lenske et al. (2016) schlossen bei dieser
Forschungsliicke an und untersuchten die Bedeutung des pédagogisch-psychologischen
Wissens fiir die Qualitat der Klassenfiihrug.l” Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass
,,das padagogisch-psychologische Professionswissen tber die Klassenfiihrung vermittelt den
Lernzuwachs der Schiler und Schilerinnen positiv beeinflusst* (Lenske et al, 2016, S. 212).
Abschliessend ist zu vermerken, dass nach Helmke (2017, S. 174) zum Wissen ber geeignete
Strategien (Handlungsrepertoire) zur Klassenfuhrung bei vielen Lehrpersonen ein Defizit
besteht. Eine effektive Klassenfuhrung wirkt aggressivem Verhalten von Schulerinnen und
Schilern entgegen (Lenske et al., 2016, S. 217), was sich auch glinstig auf die
Berufsbefindlichkeit der Lehrpersonen auswirkt und préventiv fiir Burnout wichtig ist
(Drechsel & Schindler, 2019; Helmke, 2017).

3.4 Fazit: Bedeutung der sechs Dimensionen fur das Wissen (Planungswissen) und
das Kénnen (Qualitat)

Zur Initiierung und zur Begleitung von Lernprozessen der Schilerinnen und Schilern ist ein
kompetenzorientierter, kognitiv aktivierender, adaptiver Unterricht grundlegend. Um einen sol-
chen Unterricht gestalten zu kdnnen, bedarf es einer fundierten Planung, wozu Lehrpersonen
uber Planungswissen verfligen missen, das sich an Qualitdtsdimensionen von Unterricht orien-
tiert. Wie diese Dimensionen bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht miteinander
zusammenhangen, wird nachfolgend dargelegt.

Durch die Auswahl der fachlichen Inhalte und die gleichzeitige Berlicksichtigung der zu erwer-
benden Uberfachlichen Kompetenzen (Dimension 1: Fachkompetenz Erwerb von Wissen und
Konnen im Fach Deutsch) werden die distalen und proximalen Lernziele der Lernenden fest-
gelegt. Auf der Grundlage dieser Themensetzung werden kognitiv aktivierende, problemba-
sierte Aufgabenstellungen ausgewéhlt (Dimension 2: Kognitive Aktivierung), die in einem
adaptiven Setting eingesetzt werden, welches das eigenstédndige Arbeiten und Lernen der Schii-
lerinnen und Schulern férdert (Dimension 3: Adaptives Lernangebot). Ein solches adaptives
Lernangebot geht in der Regel mit einem hohen Ausmass an Eigenstandigkeit der Lernenden

16 Dabei soll mit Stérungen maéglichst so umgegangen werden, dass der Unterrichtsfluss nicht gestort wird. Die Lehrperson
sollte dabei den Schulerinnen und Schilern immer wieder vermitteln, dass sie den Unterrichtsfluss im Blick hat und bei klei-
neren Stérungen zunéchst nonverbal und wenn nétig verbal mit den Schilerinnen und Schiilern kommunizieren (Borich, 2007).
17 Die empirische Erfassung der Klassenflihrung erfolgte anhand von Videoratings mit 34 Gymnasiallehrkraften zu zwei Mess-
zeitpunkten und der Lernzuwachs der Schilerinnen und Schiller wurde iber die zwei Messzeitpunkte anhand standardisierter
Fachwissenstests (Unterrichtsfach Physik) erfasst (N = 993).
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einher (Dimension 4: Beteiligung und Eigenstandigkeit). Die unterrichtlichen Lehrprozesse wie
auch der Lernoutput (Lernergebnisse) der Schilerinnen und Schiler werden von der Lehrper-
son und den Lernenden sodann fachlich und tiberfachlich besprochen und reflektiert (Dimen-
sion 5: Rickmeldungen zur Fachkompetenz und Reflexion fur die Uberfachliche Kompetenz).
Die Feedbacks zu den fachlichen Inhalten sollen in Relation zum (berfachlichen Kompetenz-
erwerb gesetzt werden. Dadurch wird wiederum die Eigenstandigkeit der Lernenden (Dimen-
sion 4: Beteiligung und Eigenstandigkeit) angeregt. Damit die beschriebenen unterrichtlichen
Prozesse gelingen kdnnen, wird durch eine qualitativ hohe und dadurch anspruchsvoll umzu-
setzende Klassenfiihrung (Dimension 6: Klassenfiihrung) ein lernférderliches unterrichtliches
Setting bereitgestellt. Durch die mit der Klasse gemeinsam erarbeiteten und etablierten Regeln,
Routinen und Ritualen, kénnen Unterrichtsstérungen maoglichst vermieden werden, was ein
lernforderliches Unterrichtssetting unterstitzt. Ausserdem kann durch die Klassenfiihrung eine
optimale Nutzung der Lernzeit (,,time on task*) erreicht werden. Der Fokus der Klassenflihrung
liegt auf der Gewahrleistung und Optimierung des Lernens der Schilerinnen und Schiiler, was
wesentlich durch die kognitive Aktivierung und die (moglichst) selbststandige Auseinanderset-
zung mit den fachlichen Inhalten sowie eine adaptive Lernunterstiitzung durch die Lehrperson
sichergestellt werden kann.

Die kognitive Aktivierung der Schulerinnen und Schiiler (Dimension 2) ist ohne eine angemes-
sene Auswahl der fachlichen Inhalte (Dimension 1) nicht moglich. Eine angemessene, kognitiv
aktivierende Lernbegleitung ist von einer hohen Adaptivitat (Dimension 3) geprégt und zielt
auf die Forderung des (mdglichst) eigenstandigen Lernens (Dimension 4). Die Eigenstandigkeit
der Lernenden kann ferner durch eine aktive Mitbestimmung beim Lernen gefordert werden,
was wiederum mit der Adaptivitat und der fachdidaktischen Gestaltung des unterrichtlichen
Angebots korrespondiert (Dimension 3). Je genauer die Schilerinnen und Schuler Gber ihren
fachlichen und tberfachlichen Kompetenzerwerb informiert sind und sich damit zugunsten ih-
res weiteren Kompetenzerwerbs auseinandersetzen konnen (Dimension 5), desto eigenstandi-
ger konnen sie diesen steuern. Durch die Verkniipfung mit Gberfachlichen Kompetenzen wird
zudem ihr Verstandnis fur den Umgang mit Problemsituationen und Herausforderungen ge-
starkt. Eine effiziente Klassenfuhrung (Dimension 6), die u.a. die Strukturierung und Klarheit
der Unterrichtsablaufe beachtet, beglnstigt die Umsetzung der Dimensionen 1 bis 6.

Die Ausfuhrungen zeigen, dass die Unterrichtsqualitatsdimensionen nicht voneinander losge-
I6st zu beachten sind, sondern erst ihr Zusammenspiel zu einer hohen Qualitat des Unterrichts
flhren kann. Dies unterstreicht das komplexe Wirkungsgeflecht von (qualitativ anspruchsvol-
lem) Unterricht. Um einen lernforderlichen Unterricht entlang der sechs Dimensionen umset-
zen zu konnen, der sich durch ein bewusst gestaltetes Angebot auf die Lernprozesse der Schi-
lerinnen und Schulern durch Nutzung des Angebots bezieht, missen die Lehrpersonen Uber
(padagogisches sowie vor allem auch psychologisches) Wissen zu den Dimensionen verfuigen
(Aebli, 1951, 1961; Baer, Fuchs, Flglister, Reusser & Wyss, 2006).

Fazit ziehend haben die sechs Unterrichtsqualitdtsdimensionen eine hohe Bedeutung fir den
Unterricht und sollten deshalb bei der Unterrichtsplanung wegleitend sein.
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3.5 Kiritische Diskussion zur theoretischen Konzeption der Unterrichtsqualitat und
zu deren Umsetzung im Unterricht

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs besteht weitgehender Konsens in Bezug darauf, dass
sich grundlegende Merkmale von Unterrichtsqualitdit bestimmen lassen. Angesichts
unterschiedlicher Forschungsergebnisse werden die Zusammenhdnge der erforschten
Merkmale einerseits mit der moglichen Umsetzung im Unterricht und andererseits mit der
Wirkung auf das Lernen der Schulerinnen und Schiler jedoch wiederkehrend kritisch diskutiert
(z.B. Helmke, 2017; Hattie, 2012). So vertreten beispielsweise Kocher (2014, S. 32) und
Helmke (2017) die Ansicht, dass die Bindelung und die Beschreibung von
Unterrichtsmerkmalen eine individuelle Konstruktion der Forschenden seien, was eine gewisse
Willkirlichkeit impliziere. Insbesondere die Metaanalyse von Hattie (2009) sorgt u.a. mit einer
Rangliste von lern- und unterrichtsqualitatswirksamen Variablen bis heute flr kontroverse
wissenschaftliche Diskussionen, was Wecker, Vogel und Hetmanek (2017) wie folgt
begriinden: ,Die dabei geduBerte Kritik ist insbesondere vor dem Hintergrund
wissenschaftstheoretisch orientierter Debatten um den Status und die Eignung von
Metaanalysen fiir die Erkenntnisgewinnung zu sehen® (S. 22). Zu nennen sind in diesem
Zusammenhang inshesondere die Unterschiede hinsichtlich der theoretischen Konstruktion der
Ausgangsvariablen, der Stichprobengrdssen und der Messinstrumente, welche einen direkten
Vergleich erschweren und dessen Aussagekraft einschranken konnen (z.B. Maag Merki, 2013;
Wecker et al., 2017).

Weitere kritische Einwande, die gegen die Erstellung von Katalogen mit Qualitdtsmerkmalen
oder Qualitatsbereichen erhoben werden, beziehen sich auf Mangel in der theoretischen
Grundlage bzw. der zugrunde liegenden Modellbildung oder auf die Fraglichkeit der
Umsetzbarkeit der Kriterien im unterrichtlichen Handeln. Helmke (2017, S. 171) folgend lassen
sich hierzu exemplarisch die folgenden konkreten Kritikpunkte auffiihren: Gruschka (2007,
S. 28) bemangelt die Stringenz in der theoretischen Modellbildung, wahrend Schilmdller (2006,
S.78) auf die Ausblendung von schulischen Kontextfaktoren (z.B. die fehlende
Berlicksichtigung der Unterrichtsfacher) aufmerksam macht und Mihlhausen (2007, S. 46)
darauf hinweist, dass die Merkmale von Unterrichtsqualitat unerfullbare Vorstellungen nahren
wirden. Lehrpersonen kénnten sich auf dieser Grundlage nicht in realistischer Weise mit den
Eigenheiten ihrer praktischen Téatigkeiten auseinandersetzen.

Daran anknipfend muissen auch die in der vorliegenden Studie getroffene Auswahl der
Unterrichtsqualitatsdimensionen bzw. die zu deren empirischer Fundierung aufgefiihrten
Forschungsergebnisse kritisch betrachtet werden. Da in der Literatur keine einheitliche
Definition der ausgewdhlten Unterrichtsqualitdtsmerkmale vorliegt und die sechs Dimensionen
als (bergeordnete Konstrukte konzipiert wurden, die verschiedene Definitionshestandteile
erfassen, werden sie nicht als allgemeingtiltige Dimensionen verstanden, sondern vielmehr als
sich adaptiv an neue empirische Ergebnisse anpassende und somit verandernde Konstrukte. Fiir
den Zeitpunkt der Durchfiihrung der Studie kann gleichwohl konstatiert werden, dass die
eingesetzten sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitdt dem aktuellen Stand der Erforschung
von Unterrichtsqualitat entsprachen und auf einer breit abgestitzten empirischen Grundlage
beruhten. Dennoch muss die Auswahl der empirischen Grundlage hauptséchlich dahingehend
kritisch diskutiert werden, da eine Vielzahl von Studien zum dargestellten Forschungsstand der
vorliegenden Studie nicht beachtet wurden. Die relevanten empirischen Ergebnisse, die die
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Wirksamkeit der Dimensionen auf die Unterrichtsqualitdt empirisch belegen, wurden
hauptsachlich aus dem deutschen Forschungs- und Sprachraum zusammengetragen.
Hauptkritieren der Auswahl waren, dass sich die Wirksamkeit der empirischen Ergebnisse im
deutschen Sprachraum durch verschiedene Forschende bestédtigen lassen. Ein weiteres
Kriterium, das bereits kritisch reflektiert wurde, ist das Vorkommen von Bestandteilen der
Qualitatsdimension in empirischen Ergebnissen in Metaanalysen. Schliesslich sei auf
Schoenfeld (2014) hingewiesen, auf dessen Forschungsgrundlage die finf Dimensionen von
Unterrichtsqualitat des Forschungsprojektes KoKoLeK abgeleitet wurden. Schoenfeld (2014)
seinerseits verweist nicht auf konkrete empirische Ergebnisse, auf denen seine flnf
Dimensionen von Unterrichtsqualitat beruhen. Fir die Ausbildung von Lehrpersonen stellt sich
allerdings die Frage, wie angesichts der Fulle und der teilweise sich auch widersprechenden
Forschungsergebnissen vorgegangen werden kann. Wie kann die berufspraktische Ausbildung
einerseits wissenschaftlich solide, andererseits praxistauglich knapp und prégnant fundiert
werden? Hierzu wurde im Forschungsprojekt KoKoLeK Schoenfeld (2014; Schoenfeld &
Floden, 2014) beigezogen, der als ,,synergy of research and practice in an engineering research
approach to educational design and development” (Burkhardt & Schoenfeld, 2020, S. 1) aus
umfassenden relevanten wissenschaftlichen Bezuigen zur Kennzeichnung von qualitatsvollem
Unterricht wenige Dimensionen formuliert hatte. Gestitzt darauf und weiteren Autoren
(Reusser, 2014a, 2014b; Beck et al., 2008; Baer, 2016) wurden die Dimensionen 1 bis 5
ausgearbeitet und der doppelten Intervention von KoKoLeK zugrunde gelegt (Baer et al., 2021,
S. 142). Diese Dimensionen wurden in der vorliegenden Dissertation mit der Dimension 6:
Klassenfuhrung erganzt.

Zum Schluss soll das Zitat von Helmke (2017) dararauf hinweisen, dass guter Unterricht

... hicht identisch mit einer optimalen und schon gar nicht einer maximalen Auspragung

aller [Unterrichtsqualitats-]Merkmale [ist]. Dies schon deshalb nicht, weil es ganz
unterschiedliche Muster erfolgreichen Unterrichts geben kann und Defizite in einem
Bereich bis zu einem gewissen Grad durch Starken in anderen Bereichen kompensierbar
sind. (S. 170)

Das Zitat untermauert die Komplexitat der Umsetzung von Unterrichtsqualitit. Gleichzeitig
wird die unterrichtliche Umsetzung der Qualitatsdimensionen dahingehend relativiert, dass in
einer einzelnen Unterrichtsstunde nicht jede Dimension umgesetzt werden kann (und soll). Dies
wiederum hat Implikationen fur die Erforschung der Unterrichtsqualitdtsdimensionen, deren
Umsetzung im Unterricht von unterschiedlichen Kontextfaktoren und damit immer von einer
gewissen Willkirlichkeit gepragt ist.
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4 Professionelle Kompetenzen von (angehenden) Lehrpersonen

Lehrhandeln ist professionelles Handeln, das auf professionellem Wissen basiert und sich klar
von Laienwissen unterscheidet (z.B. Kiper & Mischke, 2009; Reusser, 2014). Dieses professi-
onelle Wissen und Handeln von Lehrpersonen gilt als zentraler Teil der professionellen Kom-
petenz und ist unabdingbar, um Lehrprozesse erfolgreich durchzufiihren und dadurch Lernpro-
zesse bei den Lernenden initiieren zu kénnen (Kunter et al., 2011; Voss et al., 2015). Die pro-
fessionelle Kompetenz ist grundlegend fur die Ausubung des Lehrberufs und muss daher im
Verlauf der Ausbildung erworben und wéhrend der beruflichen Té&tigkeit kontinuierlich weiter-
entwickelt werden. Zur Umsetzung der im vorhergehenden Kapitel dargelegten Unterrichts-
qualitatsdimensionen sind professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen unabdingbar, das
heisst, Lehrpersonen bendtigen fundiertes Wissen tber ihr professionelles péddagogisches Han-
deln und dessen Planung (siehe z.B. Helmke, 2014; Rutsch, 2016).

Vor diesem Hintergrund wird das Wissen uber die Unterrichtsplanung in Kapitel 4 als Teil
professioneller Kompetenz von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen theoretisch verortet,
wobei in Abschnitt 4.1 zunédchst der Kompetenzbegriff geklart und in Abschnitt 4.2 Wissen als
Teil professioneller Kompetenz betrachtet wird. Abschnitt 4.3 setzt das Unterrichtsplanungs-
wissen mit dem pédagogischen Wissen von angehenden Lehrpersonen in Verbindung. Ab-
schnitt 4.4 befasst sich mit empirischen Ergebnissen zur Entwicklung des padagogischen Wis-
sens im Lehramtsstudium. Das Fazit in Abschnitt 4.5 leitet schliesslich zu Kapitel 5 tiber, das
sich mit dem Erwerb von professionellen Kompetenzen befasst.

4.1 Kompetenzbegriff: Was ist Kompetenz?

4.1.1 Begriffliche Klarung

Der Kompetenzbegriff wurde Ende der 1990er-Jahre in die empirische Bildungsforschung ein-
geflihrt (z.B. Horlacher, 2016), war in der Erziehungswissenschaft zuvor jedoch bereits von
Roth (1971, S. 180) verwendet worden, der die seither weit verbreitete Unterscheidung zwi-
schen Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz vornahm. Urspriinglich stammt der Begriff aus der
angewandten Psychologie (Bandelt & Wiechmann, 2017, S. 36; Gelhard, 2012) und ist auch in
anderen Fachbereichen wie beispielsweise der Sprachwissenschaft (Chomsky; De Saussure;
zusammenfassend Baer, 2016, S. 44 ff.) von Bedeutung. Nach Kunter et al. (2009; siehe auch
Klieme & Leutner, 2006; Oser et al., 2006; Weinert, 2001) umfasst Kompetenz ,,die personli-
chen Voraussetzungen zur erfolgreichen Bewaltigung spezifischer situativer Anforderungen
und ist prinzipiell erlern- und vermittelbar (S. 153). Weinert (2001) prégte mit Blick auf die
Bewaltigung von beruflichen Anforderungen den spezifischeren Begriff der professionellen
Handlungskompetenz (z.B. Kunter et al., 2009).

Aus einer Vielzahl von begrifflichen Klarungen und Definitionen von ,,Kompetenz* etablierten
sich im erziehungswissenschaftlichen Kontext in den letzten rund 15 Jahren diejenigen von
Weinert und die Ausdifferenzierung von Klieme (Horlacher, 2016). Nach Weinert (2001)
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umfasst Kompetenz die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kogniti-
ven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu koénnen. (S. 27 f.)

Gemaéss der Ausdifferenzierung durch Klieme (2004; siehe auch Klieme et al., 2003) besteht
Kompetenz aus netzartig zusammenwirkenden Facetten wie Wissen, Fahigkeit, Verstehen,
Koénnen, Handeln, Erfahrung und Motivation. Sie wird als Disposition verstanden, die eine Per-
son dazu beféhigt, konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten Typs erfolgreich zu be-
waltigen, und manifestiert sich in der Performanz, das heisst in der tatséchlich erbrachten Leis-
tung (Klieme et al., 2003; Klieme, 2004; Klieme, Maag-Merki & Hartig, 2007). Im erziehungs-
wissenschaftlichen Diskurs (z.B. Lersch & Schreder, 2015; Baumert & Kunter, 2006, 2011;
Konig & Seifert, 2012; Seidel & Prenzel, 2007; Terhart, 2007) wird in der Regel davon ausge-
gangen, dass sich Kompetenz aus Wissen und Kénnen (Umsetzung, Nutzung, Anwendung des
Wissens) zusammensetzt.

Die Entwicklung kompetenten Handelns umfasst nach Blomeke et al. (2015) in prototypischer
Weise die folgenden Schritte:

1. Disposition: Domanenspezifisches Wissen muss erworben werden bzw. bereits vorhanden
sein.

2. Situationsspezifische Fahigkeiten: Fir das Kénnen muss die Bereitschaft vorhanden sein,
vorhandenes oder noch zu erwerbendes Wissen aktiv zu niitzen (vgl. auch Lersch & Schreder,
2015; Baumert & Kunter, 2006). In der Umsetzungssituation spielen kognitive Prozesse des
Wissensabrufs, die situativen Gegebenheiten und das Erfahrungswissen eine entscheidende
Rolle.

3. Performanz: Die Umsetzung des Wissens fuihrt zu einer beobachtbaren Handlung.

Blomeke et al. (2015) fiigten diesen Schritten ergéanzend einen vierten Schritt hinzu:

4. Reflexion: Das im Handeln zum Ausdruck gekommene Wissen und Kénnen wird beurteilt.
Gegebenenfalls werden Schlussfolgerungen in Bezug auf die Weiterentwicklung der Kompe-
tenzen gezogen, die beispielsweise in der Erkenntnis bestehen kénnen, dass der Erwerb weite-
ren Wissens notwendig ist oder dass vorhandenes Wissen besser genutzt werden muss (siehe
dazu Abbildung 8)

4.1.2 Kompetenzarten

Uber die Zeit haben sich unterschiedliche Unterteilungen der Kompetenz entwickelt. Die be-
reits genannte Dreiteilung von Roth (1971) erfolgte auf einer psychologischen Grundlage und
wurde auch in der Disziplin der Psychologie selbst verwendet. In der aktuellen bildungspoliti-
schen Diskussion wird bezogen auf den erziehungswissenschaftlichen Kontext von zwei Kom-
petenzarten gesprochen, den fachlichen und den tberfachlichen Kompetenzen eines Individu-
ums. Von diesen Kompetenzen abzugrenzen, allerdings damit verbunden, sind die Handlungs-
kompetenzen (z.B. Weinert, 2001). Die fachlichen Kompetenzen beruhen auf theoretischem
Wissen oder Fachwissen zu einem Thema oder einem fachlichen Inhalt. Dazu gehéren Begriffe,
Konzepte oder Modelle. Die tberfachlichen Kompetenzen tragen demgegeniber dazu bei, dass
die Wissensstrukturen der fachlichen Kompetenzen flexibel genutzt und auf neue praktische
Problemsituationen Ubertragen werden kdnnen. Sie manifestieren sich im konkreten Handeln.
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Die Handlungskompetenz wiederum ist, wie dies im Modell von Abbildung 8 dargestellt ist,
von variablen intraindividuellen und situationsspezifischen (unvorhersehbaren) Faktoren ab-
hangig. Durch die genannten Faktoren kénnen fachliche und tberfachliche Kompetenzen in
konkreten Handlungssituationen umgesetzt und angewendet werden (Weinert, 2001).

Kognitionsbezogener Ansatz der Kompetenz

Dieser Ansatz beschreibt Kompetenz als eine individuelle, kognitive Disposition, mit der z.B.
berufliche Situationen oder neue Anforderungen erfolgreich bewéltigt werden konnen (Sauer,
2016, S. 24). Der amerikanische Sprachwissenschaftler und Philosoph Chomsky (1968) bei-
spielsweise unterscheidet prinzipielle Kompetenz von faktischer Performanz. Zu Ersterer ge-
hort das bei einem Individuum vorhandene, ,,reine” Wissen (vgl. auch Sauer, 2016, S. 24), wel-
ches in faktischer Performanz in konkreten Situationen angewendet wird.

Handlungsbezogener Ansatz der Kompetenz

Mittels des handlungsbezogenen Ansatzes der Kompetenz werden u.a. das Wissen und die Fa-
higkeiten — wozu auch Erfahrungen gezéhlt werden — in einem bestimmten Berufsfeld (Do-
mane) untersucht. Bei der Anwendung des Kompetenzbegriffs auf eine berufliche Doméne
werden unterschiedliche Kompetenzbereiche betrachtet. In gdngigen Ausarbeitungen gehéren
z.B. die Fach-, die Methoden- und die Sachkompetenz wie auch sozial-kommunikative Kom-
petenzen und die personale Kompetenz dazu (z.B. Sauer, 2016, S. 24). Ebenfalls miteinbezogen
werden oftmals die persdnliche Einstellung, die subjektive Wahrnehmung der Arbeitsaufgaben,
die Motivation und Selbstregulationsfahigkeiten.

4.1.3 Fazit: Kompetenzverstandnis der vorliegenden Studie

Auf der Grundlage der vorhergehenden Ausfiihrungen zum Kompetenzbegriff I&sst sich mit
Blick auf die Situierung und das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Dissertation der Schluss
ziehen, dass es wichtig ist, zusatzlich zum Wissen zur Unterrichtsplanung auch die dazugeho-
rige Umsetzung (Performanz) im Unterricht zu analysieren. In der vorliegenden Arbeit wird
deshalb die Ausrichtung bisheriger Studien zur Kompetenzforschung bei Lehrpersonen durch
die Beurteilung der Umsetzung des geplanten Unterrichts in der konkreten Unterrichtsdurch-
flhrung erweitert. Den konzeptuellen Ausgangspunkt dafiir bildet ein Kompetenzbegriff, der
sich auf ein Amalgam von Wissen und Koénnen bezieht (siehe dazu z.B. Baumert & Kunter,
2006, 2011; Konig & Seifert, 2012; Lersch & Schreder, 2015; Reusser, 2014; Seidel & Prenzel,
2007; Terhart, 2007). Ubergeordnet existieren zwei Auffassungen dariiber, was Kompetenz ist:
das Wissen und das Konnen. Dies bedeutet, dass davon ausgegangen wird, dass zum Handeln
in bekannten und neuen (Problem-)Situationen Wissen benétigt wird. Welche Form dieses Wis-
sen genau annimmt und wie es in der Handlungssituation zum Einsatz kommt, bleibt zundchst
theoretisch in den nachfolgenden Abschnitten zu klaren und im Anschluss in der empirischen
Untersuchung zu ergriinden.
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4.2  Wissen als Teil professioneller Kompetenz

Nachdem der Kompetenzbegriff im vorhergehenden Kapitel erléutert wurde, wird nachfolgend
auf den Wissensbegriff eingegangen. Zu diesem Zweck wird zunéchst geklart, was unter Wis-
sen verstanden wird (Abschnitt 4.2.1). Im Anschluss daran wird eine theoretische Verortung
des Wissens von Lehrpersonen als Teil professioneller Kompetenz vorgenommen (Abschnitt
4.2.2), bevor auf das Konnen als Kompetenz eingegangen wird (Abschnitt 4.2.3). Wesentlich
in Abschnitt 4.2.3 wird insofern das Verhéltnis von Wissen zum Kdnnen thematisiert.

4.2.1 Konzeptuelle Strukturierung des Wissens

Zur Psychologie der kognitiven Informationsverarbeitung zur Konstituierung und Generierung
von Wissen existiert ein breiter Forschungsstrang. In der Expertisenforschung beispielsweise
wird zwischen implizitem, explizitem, deklarativem und prozeduralem Wissen unterschieden
(Bromme, 2014, S. 126). Diese Unterscheidung wird unter Bezug auf die begriffsanalytische
Untersuchung des britischen Philosophen Ryle (1969) getroffen (z.B. Bromme, 2014; Oswald
& Gadenne, 1984). Auch Polanyi (1974, 1983) hatte sich in seiner Theorie zur lehr- und lern-
theoretischen Bedeutung der Erkenntnis- und Wissenstheorie mit dem impliziten und dem ex-
pliziten Wissen befasst. Das implizite Wissen stellt dasjenige Wissen dar, ber das ein Indivi-
duum verfiigt, obwohl es diese Verfligbarkeit nicht explizit beschreiben (verbalisieren) kann.
Ein in der Literatur viel zitiertes Beispiel dafir ist das Halten der Balance auf dem Fahrrad.
Man kann die Balance zwar halten, jedoch nicht verbalisieren, warum dies gelingt. Das impli-
zite Wissen besteht aus dem deklarativen und dem prozeduralen Wissen. Im Gegensatz zum
impliziten Wissen ist das explizite Wissen abruf- und verbalisierbar (z.B. Bromme, 2014).

Gemadss Oswald und Gadenne (1984) ist ,,[u]nter deklarativem Wissen ... das Faktenwissen zu
verstehen, das Personen im Gedachtnis gespeichert haben, das sie sich bewusst machen kénnen
und das sie in der Regel zu verbalisieren vermogen® (S. 173, zitiert nach Bromme, 2014,
S. 126). Renkl (2009a, S. 4) umschreibt das deklarative Wissen mit ,,Wissen, dass* und be-
zeichnet es als komplexes Zusammenhangswissen. Nach Schwarzer, Walper und Hasselhorn
(2020) gehort dazu auch das Sachwissen, das z.B. Begriffe, Objekte, Fakten oder gewisse Da-
tenstrukturen umfasst. In der psychologischen Forschung wird das deklarative Wissen (auch
,Fakten- und Begriindungswissen‘ genannt) hiufig als semantisches Netzwerk modelliert. Die-
ses stellt ein formales Gefiige von Begriffen und ihren Beziehungen dar, indem semantische
Beziehungen zwischen Konzepten im Langzeitgedachtnis repréasentiert werden. Im Fachbe-
reich der Informatik beispielsweise werden semantische Netze zur Wissensreprasentation der
kinstlichen Intelligenz verwendet. In der Regel werden darin Wenn-dann-Beziehungen darge-
stellt (Schwarzer, Walper & Hasselhorn, 2020, S. 390). Was die zweite Komponente des im-
pliziten Wissens anbelangt, so beschrieb geméss Bromme (2014) bereits Lesgold (1984) das
prozedurale Wissen (Verfahrenswissen) als Wissensbereich, der einer Handlung (dem Kénnen)
zugrunde liegt. Renkl (2009a, S. 4) bezeichnet diese Wissensart mit ,,Wissen, wie* und setzt es
alltagssprachlich mit Kénnen gleich. Zum prozeduralen Wissen gehdren Regeln, nach denen
das deklarative Wissen zur Anwendung kommt. Es ,,bezieht sich auf die kognitiven Mechanis-
men, die Personen dazu in die Lage versetzen, komplexe, kognitive und motorische Handlun-
gen durchzufiihren, ohne dabei die einzelnen Bestandteile dieser Handlungen bewusst kontrol-
lieren zu miissen* (Oswald & Gadenne, 1984, S. 173, zitiert nach Bromme, 2014, S. 126).
Durch das prozedurale Wissen kann deklaratives Wissen zur Anwendung gebracht werden.
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Deklaratives und prozedurales Wissen kann sich einerseits auf fachliches Wissen, andererseits
auf Vorgehensweisen oder Inhalte von Gberfachlicher Relevanz beziehen (Renkl, 20094, S. 4).
Eine weitere Wissensform ist das metakognitive Wissen (Hasselhorn, 2006; Renkl, 2009a), das
... Wissen Uber Wissen bzw. um eng mit Wissen verbundene Phanomene (z.B. Wissen uber
Wissenserwerb, Wissen um den Sinn der eigenen Lernstrategie oder das Planen des eigenen
Vorgehens) [beinhaltet]* (Renkl, 20093, S. 5). Diese Wissensform besteht aus deklarativen und
prozeduralen Wissensformen. Das deklarative Metawissen (Flavell, 1979; Renkl, 2009a) be-
schreibt Wissen uber personenbezogene Merkmale, Aufgaben oder Strategien. Das prozedurale
metakognitive Wissen (Renkl, 2009a; Renkl, 2015) umfasst die Planung des eigenen Vorge-
hens sowie dessen Uberwachen beim Problemldsen (Monitoring). Es stellt eine Aussenperspek-
tive auf den eigenen Wissenseinsatz dar.

Ein wichtiges Wissenskonzept ist nach Renkl (2009b) das Schema, das .,...Erfahrungen in be-
stimmten, wiederholt vorkommenden (Problem-)Situationen in abstrahierter Weise [darstellt]*
(Renkl, 2009b, S. 738). Die Schemata stellen doménenspezifische Wissensstrukturen dar, die
von den Individuen in Abhéngigkeit ihres VVorwissens zu einem Sachverhalt mit Details gefullt
und miteinander verknupft werden. Sie kénnen von unterschiedlicher Qualitat sein und sich mit
zunehmender Erfahrung erweitern. In den Schemata kdnnen verschiedene Wissensformen (de-
Klarativ, prozedural) integriert sein.

Beim Wissenserwerb ist die Qualitdt des Wissens und der Vernetzungsgrad entscheidend
(Renkl, 20093, S. 5; Renkl, 2015). Um eine optimale Wissensausschopfung und -nutzung zu
erreichen, sollte das implizite Wissen moglichst explizit gemacht werden (z.B. durch Verbali-
sierung). Diese Reorganisation des Wissens kann z.B. iber das Anregen des Bildens von Ope-
rationen und Begriffen (kognitiven Strukturen) unterstiitzt werden (Renkl, 2015; Renkl, 2009a).
Schemata dienen der vernetzten Speicherung von Wissensstrukturen. Nach Renkl (2015, S. 7,
Renkl, 2009a) beinhalten diese Erfahrungen in abstrahierter Weise, die in wiederholten (Prob-
lem-)Situationen gesammelt wurden. Die Schemata kdnnen aus deklarativen und prozeduralen
Wissensinhalten bestehen. Sie ermdglichen .,...eine handhabbare Organisation des Wissens ...
[sowie] ... die Verbindungen zwischen episodischen, konkreten Sachverhalten einschlieflich
problemldserelevanter Informationen ... und abstrakteren Doménenprinzipien zu représentie-
ren“ (Renkl, 2015, S. 6).
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4.2.2 Professionswissen und Modellierung der professionellen Kompetenz von Lehr-
personen

Infolge der empirischen Wende und einem Paradigmenwechsel in der Lehrerinnen- und Lehrer-
forschung wurde vermehrt die Frage nach der ,,guten Lehrperson® diskutiert und damit einher-
gehend auch nach der Bedeutung und der Definition der professionellen Kompetenz gefragt
(z.B. Blémeke et al., 2008, S. 17). Nach Voss et al. (2015) wird professionelle Kompetenz ,,...
als Bundel berufsbezogener Merkmale konzeptualisiert, die — vermittelt (ber die Wahrneh-
mung und Interpretation der jeweiligen beruflichen Situation — funktionales Verhalten begins-
tigen und somit zentrale Voraussetzung fur die Performanz, also das beobachtbare berufliche
Verhalten oder Kénnen, sind ... (S. 189).

Im Rahmen von solchen kompetenzorientierten Ansatzen wird nach wie vor versucht, das Wis-
sen und die Fahigkeiten, die Lehrpersonen zur erfolgreichen Austibung ihrer Profession beno-
tigen, zu modellieren und empirisch zu untersuchen (Blomeke et al., 2008, S. 16). Eine zentrale
Komponente solcher Modelle stellt das Professionswissen dar. In seiner einflussreichen und bis
heute bedeutsamen Konzeption differenzierte Shulman (1986, S. 8) dieses Wissen von Lehr-
personen'® in die Bereiche content knowledge, general pedagogical knowledge, curriculum
knowledge, pedagogical content knowledge, knowledge of learners and their characteristics,
knowledge of educational contexts sowie knowledge of educational ends, purposes and values.
In der aktuellen Forschung wird auf der Grundlage dieser Einteilung oftmals eine Dreiteilung
des Professionswissens vorgenommen, die padagogisches Wissen (GPK), fachdidaktisches
Wissen (PCK) und fachliches Wissen (CK) umfasst (siehe z.B. Konig et al., 2017; Konig &
Seifert, 2012). Neben CK und CKP wird von Heinze et al. (2016) neu auch SRCK unterschie-
den: School-related Content Knowledge oder Fachwissen im schulischen Kontext.

Ein weit verbreitetes Kompetenzmodell, das sich ebenfalls an Shulman orientiert, ist dasjenige,
das im Forschungsprojekt COACTIV von der Forschungsgruppe um Baumert und Kunter
(2006) entwickelt wurde und fir das Forschungsgebiet der Kompetenzerfassung bei Lehrper-
sonen Standards setzte. Aus dem Projekt, das sich auf den Mathematikunterricht am Gymna-
sium bezog, ging u.a. neben dem in Abbildung 6 wiedergegebenen Kompetenzmodell ein Mo-
dell zum péadagogischen Wissen als Teil des Professionswissens hervor (Abbildung 9). Das in
Abbildung 6 gezeigte Rahmenmodell nach Kunter et al. (2011) beruht auf der Annahme, dass
die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen ausgehend von individuellen Eingangsvoraus-
setzungen und formalen Lerngelegenheiten (linke Hélfte in Abbildung 6) und deren individu-
ellen Nutzung zu Performanz und schliesslich zu Unterrichtserfolg (beruflicher Erfolg fiir die
Lehrperson und Lernerfolg fir die Lernenden; rechte Seite in Abbildung 6) fiihrt. Neben Uber-
zeugungen, Werthaltungen und Zielen, motivationalen Orientierungen und Selbstregulation
wird dem Professionswissen ein bedeutender Status beigemessen: ,,Das Wissen tiber fachliche
Inhalte und Instruktionsstrategien wird als ein zentraler Aspekt der professionellen Lehrerkom-
petenz angesehen® (Kunter et al., 2009, S. 156).

18 In der empirischen Forschung wird auch der Begriff ,,Lehrerwissen‘ verwendet (z.B. Kénig, 2010, S. 132).
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Abb)ildung 6: Kompetenzmodell professioneller Kompetenz von Lehrpersonen nach Kunter et al. (2011; Voss et al., 2015, S.
190

Gemass dem COACTIV-Modell lasst sich das Professionswissen in die Teilbereiche des Fach-
wissens (CK), des padagogischen Wissens (PK), des fachdidaktischen Wissens (PCK), des Or-
ganisationswissens und des Beratungswissens gliedern. Das Fachwissen manifestiert sich nach
Kunter et al. (2009, S. 155) in einem tiefen, profunden Verstandnis der fachlichen Inhalte des
jeweiligen Unterrichtsfachs, das tber Schul- und Alltagswissen hinausgeht. Das padagogische
Wissen, das als zentrales kognitives Wissenselement einer Lehrperson angesehen wird (Kdnig
etal., 2017; Baumert & Kunter, 2006; Blomeke et al., 2015), umfasst Wissen tber fachspezifi-
sche Instruktionsstrategien, den Einsatz und das Potenzial von Ubungsaufgaben wie auch
Kenntnisse von Kognitionen der Schiillerinnen und Schiler im jeweiligen Fach. Ebenfalls dazu
gehort Wissen Uber Klassenfiihrung, Altersstufen und Lernbiografien, Interaktionen und Kom-
munikation, Diagnostik sowie die Gestaltung von Lernumgebungen. Das fachdidaktische Wis-
sen wiederum setzt sich aus dem Wissen uber das Denken der Lernenden im jeweiligen Fach,
dem Wissen Uber fachspezifische Aufgaben sowie dem Erklarungswissen zusammen mit des-
sen Hilfe die fachlichen Inhalte den Schilerinnen und Schilern zugénglich gemacht werden
sollen. Shulman (1987) versteht darunter ,,that special amalgam of content and pedagogy that
is uniquely the province of teachers, their own special form of professional understanding*
(S. 8). Das ebenfalls erforderliche Organisationswissen ist insbesondere fur Aufgaben aus-
serhalb des Unterrichts wichtig. Kunter et al. (2009) sowie Stemler et al. (2006) z&hlen dazu
unter anderem Kenntnisse iber die Vernetzung und das Verhalten im schulischen Kontext und
daruber hinaus. Das Beratungswissen schliesslich umfasst nach Bromme und Rambow (2001)
sowie Kunter et al. (2009) Kenntnisse Uber eine effektive Gesprachsfihrung, z.B. mit Schiile-
rinnen und Schiilern, anderen Lehrpersonen oder Eltern.
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4.2.3 Verhaltnis von Wissen und Kdnnen

In der Regel ist davon auszugehen, dass Wissen die Grundlage von Kompetenz bildet, auch
wenn manchmal das Gegenteil behauptet wird, wie dies z.B. Liessmann (2014) in seinem
Artikel ,,Das Verschwinden des Wissens“ tut. Denn eine zentrale Erkenntnis der
kognitionspsychologischen Forschung besteht darin, dass Kompetenzen nicht auf inhaltsfreien
kognitiven Dimensionen beruhen, sondern auf domanenspezifischem Fachwissen (Reusser,
2014a, S. 327). Kern jedes fachlichen Kompetenzaufbaus ist deshalb der Erwerb von
fundiertem Wissen.

Bereits aus der Kompetenzdefinition nach Weinert (2001, S. 27) geht hervor, dass Wissen allein
nicht ausreicht, um kompetent handeln zu kdnnen. Diese Auffassung kommt in Abbildung 7
zum Ausdruck, anhand derer Lersch und Schreder (2013, S. 43) illustrieren, inwiefern Kompe-
tenz aus Wissen und Konnen besteht.

Kenntnisse
Fertigkeiten
Wissen

Kompetenz
(Wissen + Kénnen)

Vertikaler Lerntransfer

mit dem Wissen
etwas anfangen
kénnen

Systematische Lehr-Lern-Prozesse

Horizontaler Lerntransfer

Anwendungssituationen

Abbildung 7: Wissen als Grundlage von Kénnen (Lersch & Schreder, 2013, S. 43)

Auch Baumert und Kunter (2011) halten fest, dass der Kern der Professionalitat von Lehrper-
sonen Wissen und Kénnen umfasst: ,,Es besteht weitgehende Ubereinstimmung dariiber, dass
Wissen und Koénnen —also deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen — zentrale Kom-
petenzen der professionellen Kompetenz von Lehrkréften darstellen (S. 33). Gleichwohl legt
das Kompetenzmodell von COACTIV (siehe Abbildung 6) die Vorstellung nahe, dass Wissen
gleich Kompetenz sei, was beispielsweise gerade fiir Unterrichtsfacher wie Bewegung und
Sport oder Deutsch nicht zutreffend sein kann.
Somit stellt sich die Frage, ob es eine Alternative zum Kompetenzmodell von COACTIV gibt,
in der dem Aspekt des Konnens explizit Rechnung getragen wird. Ein Vorschlag wurde mit
dem Modell von Blémeke, Gustafsson und Shavelson (2015) unterbreitet, das die Performanz
als wesentliches Element miteinbezieht. Der Konzeption des in Abbildung 8 wiedergegebenen
Modells lagen Fragen und Uberlegungen wie die folgenden zugrunde (Blomeke et al., 2015,
S. 6-7):

e ....such a dichotomy overlooks an essential question and this is how knowledge, skills,

and affect are put together to arrive at performance.” (S. 6).
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e . The question arises as to whether and how persons who possess all of the resources
belonging to a competence construct are able to integrate them, such that the unterlying
competence emerges in performance.” (S. 6).

e, Which processes connect cognition and volition-affect-motivation on the one hand
and performance on the other hand?” (S. 7).
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ébb)ildung 8: Modeling competence as a continuum - das Kompetenzmodell von Blémeke, Gustafsson und Shavelson (2015,
7

Das Modell ,,Competence as a Continuum* von Bldmeke et al. (2015) und dessen konzeptuel-
len Basisannahmen stellen fiir die vorliegende Studie eine weitere wichtige theoretische Grund-
lage dar. Das Modell beschreibt den Kompetenzerwerb als zyklisch fortlaufenden Prozess, der
durch neu erworbenes Wissen kontinuierlich erweitert, verfeinert und vertieft wird, und be-
trachtet die professionelle Kompetenz von Lehrpersonen als Amalgam aus Wissen und Kénnen.
Der zyklische Charakter konstituiert sich in der Abbildung 8 durch die ineinander verwobenen
Kaéstchen.

Dieses Amalgam setzt sich aus theoretischem Wissen (Cognition) und affektiv-motivationaler
Befindlichkeit (Affect-motivation) im Sinne einer Disposition zusammen. Diese wiederum hat
Einfluss darauf, wie eine Situation wahrgenommen (Perception) und interpretiert (Interpreta-
tion) wird und wie in Bezug auf die Ausfiihrung einer Handlung entschieden wird (Decision
making), wobei all dies situationsspezifisch erfolgt (Situation-specific skills) und schliesslich
zu beobachtbarem Verhalten (Performance) fuhrt. Das Modell illustriert somit, wie verschie-
dene Einflussgrdssen der Kompetenz von der vorhandenen Disposition — und somit auch vom
Professionswissen von Lehrpersonen — abhangen, situationsabhéngig sind und einander bis zur
Performanz bedingen. Kurz gefasst wird aufgezeigt, wie es bei der Durchfiihrung von Unter-
richt ausgehend von vorhandenem Wissen (und weiteren kognitiven Faktoren) sowie den be-
stehenden affektiv-motivationalen Einflussgréssen zum Koénnen in Form von wissensbasiertem
Handeln kommt. Vor diesem Hintergrund wird nachfolgend spezifisch auf das paddagogische
Wissen als Komponente des Professionswissens von Lehrpersonen eingegangen. Schliesslich
wird das Planungswissen innerhalb des paddagogischen Wissens verortet.

75



4.3 Verortung des Unterrichtsplanungswissens als Teil des padagogischen Wissens
innerhalb des Professionswissens von Lehrpersonen

Bromme (1992, 2014) setzte sich im deutschsprachigen Raum als einer der ersten mit dem
professionellen Wissen von Lehrpersonen auseinander. Unter dem pédagogischen Wissen ver-
steht er denjenigen
Bereich des Wissens ..., der relativ unabhingig von den Fachern giiltig ist. Dazu gehort
z.B., wie man die fir den Unterrichtsablauf notwendigen Verhaltensmuster in einer
Klasse einfiihrt. ... Auch das pddagogische Ethos von Lehrern tiber die gerechte Be-
handlung von Schilern ist Teil des pddagogischen Wissens. Man kdnnte den Bereich
des padagogischen Wissens dhnlich untergliedern wie die Bereiche des stoffbezogenen
Fachwissens, also zwischen dem Wissen Uber Fakten und Techniken und der padago-
gischen Philosophie des Lehrers unterscheiden. (Bromme, 2014, S. 97)
Wie das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2011) aufzeigt (Abbildung 6), gehort das
padagogische Wissen (PK) zu den professionellen Kompetenzen einer Lehrperson und ist fa-
chertibergreifend. Konig und Blémeke (2009, S. 521) gehen allerdings nicht von einer homo-
genen Struktur des paddagogischen Wissens aus und konnten dies anhand einer Pilotstudie zu
TEDS-M? insofern zeigen, als die Zusammenhange zwischen den Facetten (Wissensberei-
chen) des péadagogischen Wissens nicht sehr hoch ausfielen, was fur eine Differenzierung
spricht.
Ergénzend zur Abbildung 6 werden im in Abbildung 9 dargestellten Modell der Forschungs-
gruppe um Baumert und Kunter vier Aspekte professioneller Kompetenz unterschieden: Pro-
fessionswissen, Uberzeugungen, Werthaltungen, Ziele, Motivationale Orientierungen, und
Selbstregulation, wobei das Professionswissen noch weiter ausdifferenziert und in fiinf Kom-
petenzbereiche unterteilt wird: Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, Padagogisch-psycholo-
gisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen. Nochmals eine Stufe differenzier-
ter und als Kompetenzfacetten bezeichnet — im Modell spezifisch fir den Bereich der Mathe-
matik — wird das Padagogische Wissen als Padagogisch-psychologisches Wissen wiederum in
die Facetten Wissen Uber effektive Klassenfiihrung, Wissen tiber Methoden und Wissen Uber
Lernprozesse differenziert. Bezogen auf das Modell l&sst sich das Unterrichtsplanungswissen,
als Aspekt professioneller Kompetenz dem Kompetenzbereich Padagogisch-psychologisches
Wissen zuordnen. Die Untersuchung des Planungswissens und seiner Umsetzung in der kon-
kreten Unterrichtsstunde bezieht sich auf die Kompetenzfacette Wissen iber Methoden und die
Kompetenzfacette Wissen iber Lernprozesse. Diese Verortung stimmt mit Kénig und Blémeke
(2009, S. 504) tberein, die festhalten, dass die Strukturierung und die Planung von Unterricht
als Teil des heterogenen Kompetenzbereichs Péadagogisch-psychologisches Wissen zu verste-
hen ist.

19 TEDS-M (Teacher Education and Development Study — Mathematics) ist eine internationale Vergleichsstudie der IEA (In-
ternational Association for the Evaluation of Educational Achievement) zur Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
flr die Primar- und Sekundarstufe | bezogen auf das Unterrichtsfach Mathematik. Die Hauptfragestellung bezieht sich darauf,
wie gut angehende Mathematiklehrpersonen auf das Unterrichten vorbereitet werden.

76



Uberzeugungen

Professions-
wissen

Motivationale
Orientierungen

Selbstregulation

Werthaltungen
Ziele

e Fach- Pédagog'%h' Organisations-\/ Beratungs-
Fachwissen didaktisches | psychologisches wiseen -
Wissen Wissen

Aspekle

Kompetenzbereiche professioneller

Kompetenz

Wissen Uber das
mathematische
Denken von
Schuler(inne)n
Wissen uber
mathematische
Aufgaben
Erklarungswissen
Wissen uber
effektive
Klassenfiihrung
Wissen uber
Methoden
Wissen Uber
Lemprozesse

Kompeltenzfacetten
Tiefes Verstandnis
der
Schulmathematik

Abbildung 9: Modell professioneller Kompetenz nach Baumert und Kunter (2011, S. 33)

Cooper (2018) folgend kann anhand eines Modells zum pédagogischen Wissen, das aus dem
amerikanischen Sprachraum stammt und auf Morine-Dershimer und Kent (1999, S. 23) basiert,
die Kommunikation im Klassenzimmer (Unterrichtskommunikation; Classroom Communica-
tion and Discourse) ebenfalls zum padagogischen Wissen (PK) gezéhlt werden. Cooper (2018)
umschreibt das padagogische Wissen wie folgt:

PK considers the knowledge that teachers have that goes beyond knowing the content
and includes the strategies that a teacher uses when teaching, the way they organize and
manage the classroom as well as how they communicate with students. Thus, PK ex-
plores the relationship between learning and teaching content, and by extension the re-
lationship between learner and the teacher. (S. 3-4)

Gemass den Analysen von Kunter et al. (z.B. 2009, S. 159) lasst sich belegen, dass die Kom-
petenzaspekte des padagogischen Wissens im Unterrichtsfach Mathematik als empirisch ab-
grenzbare Bereiche (Konstrukte) separierbar sind. Insbesondere das Fachwissen und das fach-
didaktische Wissen stellen trennbare Wissensfacetten dar. Nach Krauss et al. (2008) steigt die
Verbundenheit der beiden Bereiche mit zunehmendem impliziten Wissen an. Mit Heinze, Dre-
her, Lindmeier und Niemand (2016) ist das Fachwissen im schulischen Kontext (SRCK) mit-
zudenken.

Das padagogische Wissen wurde in der Literatur unterschiedlich konzeptualisiert (siehe z.B.
Voss et al. 2015, S. 191). Shulman (1987) versteht unter dem padagogischen Wissen Kennt-
nisse tber die Klassenfuhrung, wahrend Baumert und Kunter erganzend dazu die Kompetenz-
bereiche Wissen tber Methoden und Wissen Uber Lernprozesse dazuzahlen (Abbildung 9). Des
Weiteren wird das padagogische Wissen auf unterschiedliche Weise bezeichnet, was eine in-
haltliche Abgrenzung erschwert. VVoss et al. (2015, S. 191) zufolge finden sich Begriffe wie
padagogisches (Professions-)Wissen (z.B. Konig & Blomeke, 2009), padagogisches Unter-
richtswissen (Konig & Seifert, 2012), padagogische Kompetenz (Seifert et al., 2009), erzie-
hungswissenschaftliches Wissen (Blomeke et al., 2008), adaptive Lehrerkompetenz (Beck et
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al., 2008), bildungswissenschaftliches Wissen (Terhart et al., 2012; Kunina-Habenicht et al.,
2013) oder padagogisch-psychologisch Wissens (Voss & Kunter, 2011; VVoss et al., 2014). In
Anlehnung an Konig und Blémeke (2009) wird in der vorliegenden Arbeit ausgehend von VVoss
et al. (2015) mit der folgenden Definition?® gearbeitet:
PK von Lehrkraften umfasst Kenntnisse iber das Lernen und Lehren, die sich auf die
Gestaltung von Unterrichtssituationen beziehen und die fachunabhéngig, das heif3t auf
verschiedene Facher und Bildungsbereiche anzuwenden sind. PK ist ein Bereich pro-
fessioneller Kompetenz, spezifisch fur den Lehrerberuf, erlern- und vermittelbar und
von padagogischen Uberzeugungen und beruflichen Verhaltensweisen (Performanz)
abzugrenzen. Es umfasst Wissen (ber Fakten/Inhalte (deklaratives Wissen), Hand-
lungsabléaufe (prozedurales Wissen) und Verknipfungen/Schemata (konzeptuelles Wis-
sen). (S. 194)
Das péadagogisch-psychologische Wissen bezieht sich demgemaéss auf die Bereiche Lernen und
Lernende, Umgang mit der Klasse als komplexem sozialen Geflige und Methodisches Reper-
toire. Zum Ersteren gehdren das Wissen uber Lernprozesse (lern-, motivations- und emotions-
psychologisches Wissen), die Unterschiedlichkeit in den Lernvoraussetzungen der Schilerin-
nen und Schiler (Heterogenitat) und entwicklungspsychologisches Wissen. Zum Umgang mit
der Klasse zahlen Aspekte, die sich auf die Klassenfuhrung, die Strukturierung der Lernpro-
zesse und die generelle Kommunikation wie auch auf die Bewaltigung sozialer Konflikte be-
ziehen. Zur Strukturierung der Lernprozesse gehoren das Wissen zum Einsatz und Nutzung von
didaktischen Methoden sowie von Sozialformen.
Konig und Blomeke (2009, S. 509) operationalisieren das fachubergreifende pédagogische
Wissen von Lehrkréften anhand der folgenden fiinf Dimensionen beruflicher Anforderungen:
(a) Strukturierung von Unterricht,
(b) Motivierung,
(c) Umgang mit Heterogenitét,
(d) Klassenfiihrung und
(e) Leistungsbeurteilung.
Diese Merkmale lassen sich auch bei Baer et al. (2021) in den finf Dimensionen von Unter-
richtsqualitat wiederfinden bzw. den sechs der vorliegenden Arbeit, die in Kapitel 3 bereits
ausfiihrlich beschrieben wurden.
Nach Konig und Blémeke (2009, S. 507) muss das padagogische Wissen sowohl hinsichtlich
seiner deklarativen als auch beziglich seiner prozeduralen Komponenten betrachtet werden.
Erstere bezieht sich auf das theoretische Wissen von Lehrpersonen (z.B. tber Begriffe, Kon-
zepte) und l&sst sich z.B. miindlich oder durch verschriftliche Denkprozesse erfassen (Kénig &
Blomeke, 2009, S. 507). Das alleinige Verfuigen uber deklaratives Wissen kann jedoch zu
Schwierigkeiten bei der praktischen Umsetzung fuihren (Renkl, Mandl & Gruber, 1996; Konig
& Blomeke, 2009), weshalb als Komplement dazu auch prozedurales Wissen erforderlich ist.
Dieses ist fur die Umsetzung unterrichtlicher Handlungen relevant und beinhaltet das Wissen
zur Durchfiihrung von Handlungsabldufen, weshalb es ,,situations- und ablauforientiert organi-
siert ist (Konig & Blomeke, 2009, S. 507). Aus psychologischer Perspektive konnen die bei-
den Wissensbereiche noch weiter differenziert werden, worauf an dieser Stelle jedoch nicht

20 In der vorliegenden Arbeit kann fiir das pidagogische Wissen das Synonym ,,pidagogisch-psychologisches Wissen* ver-
wendet werden. Bei der Referenzierung auf Quellen wird die jeweilige Begrifflichkeit der Autorenschaft verwendet.
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eingegangen wird. Wichtiger ist im Kontext der vorliegenden Studie, dass das Wissen tber
Unterrichtplanung Teil des padagogischen Wissens von Lehrpersonen ist und somit als integ-
raler Bestandteil zur professionellen Kompetenz gehort. Des Weiteren muss auch innerhalb des
Planungswissens hinsichtlich der sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitdat zwischen dekla-
rativem und prozeduralem Wissen als Teil des impliziten Wissens unterschieden werden.

4.4 Entwicklung des Padagogischen Wissens im Lehramtsstudium

Obwohl sich ein Grossteil der zurzeit vorliegenden Studien auf das Unterrichtsfach Mathematik
bezieht, lasst sich festhalten, dass die Forschungsergebnisse zur Entwicklung des padagogi-
schen Wissens wahrend der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zeigen, dass es im Verlauf des
Studiums zunimmt und es somit zu einem Lernfortschritt kommt (Blomeke, Miller, Felbrich
& Kaiser, 2008, S. 322). Die Studie ,,Mathematics Teachings in the 21st Century* (MT21) bei-
spielsweise konnte belegen, dass sich das erziehungswissenschaftliche Wissen der teilnehmen-
den Referendarinnen und Referendaren signifikant von jenem der Studienanfangerinnen und
Studienanfanger unterscheidet (Blomeke et al., 2008, S. 322). Lernfortschritte waren insbeson-
dere im deklarativen und im prozeduralen Wissen, in der Vernetzung der Argumentation und
der Nutzung von Ausdriicken der Fachsprache feststellbar (Blomeke et al., 2008, S. 322).
Solche Entwicklungen von Lehramtsstudierenden sind weitgehend von den theoretischen und
praktischen Lerngelegenheiten abhangig, die ihnen im Verlauf ihrer Ausbildung geboten wer-
den (z.B. Blomeke et al., 2008). Praxisphasen bieten die Mdglichkeit, an der Hochschule er-
worbenes padagogisches Wissen zu kontextualisieren (Konig, Darge, Klemenz & Seifert, 2018,
S. 317). Fur Groschner und Schmitt (2012) liefern Praktika ,,einen wichtigen Beitrag zur Kom-
petenzentwicklung der Studierenden, denn nicht nur kognitive Aspekte spielen hierbei eine be-
deutsame Rolle, sondern auch praktische Lernerfahrungen im schulischen Handlungsfeld*
(S. 114). Allerdings wird der Nutzen von Praktika teilweise auch kritisch betrachtet, beispiels-
weise dann, wenn durch eine Perpetuierung von unterrichtlichen Traditionen, die nicht auf ei-
nem zurzeit als gunstig erachteten konstruktivistischen Lehr- und Lernversténdnis beruhen ,,die
unreflektierte Ubernahme von komplexititsreduzierenden Sichtweisen auf Schule* (Konig &
Rothland, 2018, S. 2) gestéarkt wird (siehe auch Baer et al., 2011). Zudem hangt die Qualitét der
Erfahrungen in den Praxisphasen stark von der Betreuung und den professionellen Kompeten-
zen der Betreuenden ab (Konig & Rothland, 2018).

Die Wirkung von in zunehmendem Mass eingefuhrter verlangerter Praxisphasen auf den Kom-
petenzerwerb ist bislang erst unzureichend geklart (Mertens & Grésel, 2018, S. 1009; Konig &
Rothland, 2018). Dennoch gibt es einige Untersuchungen zur Thematik. Konig, Darge, Kle-
menz und Seifert (2018) beispielsweise untersuchten in einer Studie die Entwicklung des pa-
dagogischen Wissens von Lehramtsstudierenden im Praxissemester langsschnittlich und konn-
ten Uber das Praxissemester hinweg einen Wissenszuwachs belegen, und zwar vor allem im
Bereich des kognitiven Anforderungsbereichs des Kreierens (Generieren von moglichen Alter-
nativhandlungen wahrend Unterrichtssituationen) sowie bei Testaufgaben mit komplexen kog-
nitiven Anforderungen (Konig et al., 2018, S. 316). Diese Entwicklung begriinden Konig et al.
(2018) wie folgt: ,,Die Veranderung des Wissens bei Studierenden l&sst sich durch den Umfang
ihrer lernprozessbezogenen Tétigkeiten in den Bereichen Theorien auf Situationen beziehen
sowie Mit Situationen analytisch-reflexiv umgehen anteilig erkldaren* (S. 316). Die Wissenszu-
wéchse waren allerdings eher als gering einzustufen. Des Weiteren setzten Konig et al. (2018)

79



das pédagogische Wissen langsschnittlich mit der selbst eingeschétzten Unterrichtsqualitat der
Lehramtsstudierenden in Beziehung. Die berichtete Unterrichtsqualitit im Praxissemester der
Studierenden zeigte einen Zusammenhang mit dem am Ende des Praktikums vorliegenden pé-
dagogischen Wissen, nicht aber mit dem padagogischen Wissen zu Beginn des Praxissemesters
(Konig etal., 2018, S. 316). Die Autoren und Autorinnen wiesen diesbezlglich darauf hin, dass
die Ergebnisse nicht kausalanalytisch beurteilt werden sollten und es einer weiterfiihrenden
empirischen Prufung bedirfte (Konig et al., 2018, S. 317). Zusammenfassend lasst sich fest-
halten, dass in den verlangerten Praxisphasen vor allem das handlungsnahe (prozedurale) pé-
dagogische Wissen erweitert wird, wahrend das deklarative padagogische Wissen weniger sys-
tematisch erweitert wird (Konig et al., 2018, S. 319).

Mertens und Grasel (2018) untersuchten in ihrer Studie Entwicklungsbereiche bildungswissen-
schaftlicher Kompetenzen von Lehramtsstudierenden im Praxissemester, ,,0b Praxissemester-
studierende eine hdhere Zunahme bildungswissenschaftlicher Kompetenzen zeigen als Lehr-
amtsstudierende, die kein Praxissemester absolvierten, sondern rein universitare Veranstaltun-
gen (Vergleichsgruppe)“ (S. 1125). Des Weiteren wurde untersucht, welchen Effekt das Prak-
tikum (Praxiserfahrung) auf die Vernetzung verschiedener bildungswissenschaftlicher Kompe-
tenzen hat. Unter dem konzeptuellen bildungswissenschaftlichen Wissen wurde in der Studie
konzeptuelles Wissen verstanden, das deklaratives und objektiviertes Wissen umfasst, welches
in unterrichts- und kontextbezogenen Inhaltsbereichen zur Anwendung kommt. Mertens und
Grésel (2018) fassen die Befunde wie folgt zusammen: ,,Die Ergebnisse zeigten einen starkeren
Anstieg subjektiver Kompetenzeinschéatzungen und professioneller Unterrichtswahrnehmung
in der Praxissemestergruppe als in der Vergleichsgruppe. Hinsichtlich des konzeptuellen bil-
dungswissenschaftlichen Wissens konnte fur beide Gruppen keine signifikante Veranderung
nachgewiesen werden® (S. 1126). Bezogen auf das Unterrichtsplanungswissen wirde dies be-
deuten, dass es sich durch die Praxisphasen nicht wesentlich verbessern liesse.

Auch Sturmer et al. (2013) konnten im Kontext eines flinfmonatigen Blockpraktikums einen
Anstieg der professionellen Unterrichtswahrnehmung aufzeigen. Unter Unterrichtswahrneh-
mung wird konzeptuelles Wisses verstanden. Dass beim bildungswissenschaftlichen Wissen
kein Anstieg zu verzeichnen war, erklédren Mertens und Grésel (2018) damit, ,,[...] dass Stu-
dierende im Praxissemester vorrangig mit bereits vorhandenem Theoriewissen Praxisphéno-
mene analysieren und dieses primér festigen und kontextualisieren, statt es zu erweitern®
(S. 1127). Dies entspricht der dargestellten Fragestellung von Baer et al. (2011) und war ein
wegleitendes Motiv, um das Forschungsprojekt KoKoLeK mit seiner doppelten Intervention
durchzufthren. Zwischen dem konzeptuellen Wissen und der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung zeigten sich zudem keine Zusammenhénge. Dies bestarkt die Annahme, dass zwi-
schen dem konzeptuellen und dem prozeduralen Wissen eine Differenz besteht (Mertens &
Grésel, 2018; Konig et al. 2014).

Blémeke, Miiller, Felbrich und Kaiser (2008, S. 323) kamen im Rahmen der internationalen
Vergleichsstudie MT212* zum Schluss, dass im Teilbereich der Padagogischen Psychologie
(d.h. des erziehungswissenschaftlichen Wissens) bei Studierenden des Lehramts an Gymnasien

2n der Studie MT21, Mathematics Teaching in the 21% Century* wurden angehende Mathematiklehrkréafte zu ihrem Wissen
und ihren Uberzeugungen Gber den Studiumsverlauf (Lehrerinnen- und Lehrerbildung fir die Sekundarstufe 1) vergleichend
analysiert.

80



und Gesamtschulen ein Leistungs- bzw. Wissensriickgang iber den Studiumsverlauf festzustel-
len war, wobei jedoch festzuhalten ist, dass die Eingangskohorte relativ gute Leistungen zeigte.
Dieser Rlckgang ist gegebenenfalls zumindest teilweise darauf zuriickzufuhren, dass in dieser
Ausbildungsform das Studium des Fachs (Fachausbildung) im Zentrum steht. Auf den Rlck-
gang von Wissen wird im Zusammenhang mit der vorliegenden Studie in der Diskussion (Ka-
pitel 11) eingegangen.

Konig und Pflanzl (2016) zeigten in der Studie ,,Is teacher knowledge associated with perfor-
mance? On the relationship between teachers’ general pedagogical knowledge and instructional
quality* 2?2, die sich auf erfahrene Lehrpersonen bezog, dass es zwischen dem padagogischen
Wissen (GPK) und der Instruktionsqualitat von Lehrpersonen einen systematischen Zusam-
menhang gibt (Koénig & Pflanzl, 2016, S. 429). Ferner zeigte sich, dass ,,[t]he higher a teacher
scores in the GPK test, the better he or she is rated by his or her students regarding the instruc-
tional quality aspects of teaching methods/teacher clarity, effective classroom management and
teacher-student relationships (Konig & Pflanzl, 2016, S. 429).

45 Fazit

Kapitel 4 beinhaltete zunachst eine Klarung und Verortung des Kompetenzverstandnisses der
vorliegenden Studie. Als wesentlicher Aspekt professioneller Kompetenz von angehenden und
erfahrenen Lehrpersonen wird das Unterrichtsplanungswissen als Teil des padagogischen Wis-
sens verortet. Als Bestandteil der professionellen Kompetenz I4sst es sich in Anlehnung an
Blomeke et al. (2015) bei den individuellen Dispositionen von Lehrpersonen einordnen. Des
Weiteren wurde das Verhaltnis von Wissen und Kénnen aufgezeigt. Kénnen zeigt sich darin,
mit dem Wissen in konkreten (Problem-)Situationen etwas anfangen, d.h. es nltzen zu kénnen.
Das Modell von Blomeke et al. (2015) unterstreicht das zyklische Verhéltnis von Dispositionen
(Wissen), die durch situationsspezifische Fahigkeiten in beobachtbarer Performanz (Kénnen)
munden. Dadurch, dass die Dispositionen sowie die situationsspezifischen Féhigkeiten des In-
dividuums veranderbar sind, ist der Zyklus kontinuierlich. Einige Forschungsresultate zur Ent-
wicklung des padagogischen Wissens wahrend des Lehramtsstudiums weisen unter anderem
darauf hin, dass insbesondere wéhrend den Praxisphasen das bestehende p4ddagogische Wissen
gefestigt und kontextualisiert wird, anstatt dass sich eine Erweiterung desjenigen ergeben
wirde (z.B. Mertens und Grasel, 2018). Nicht unerheblich sind auch die Ergebnisse, dass sich
der unterrichtliche Ist-Zustand perpetuiert anstatt sich entsprechend den wissenschaftlichen Er-
kenntnisfortschritten zu verédndern (z.B. Konig & Rothland, 2018; Baer et al., 2011). Wenn
Kompetenz ein Algam aus Wissen und Konnen ist, stellt sich die Frage, wie aus Wissen Kénnen
wird. Dieser Thematik kommt bezogen auf den kompetenzorientierten Unterricht in Kapitel 5
Aufmerksamkeit zu.

22 |In der wurde untersucht, ob das padagogische Wissen von Lehrkréften mit den Urteilen zur Unterrichtsqualitét ihrer Schi-
lerinnen und Schiler in einem Zusammenhang steht.
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5 Erwerb von Kompetenz: vom Wissen zum Konnen fir den kompe-
tenzorientierten Unterricht

Ausgehend von Ausfihrungen zur Kompetenzorientierung und Erlauterungen von Maoglichkei-
ten zur Modellierung entsprechenden Unterrichts erfolgt eine theoretische Fundierung des
Kompetenzerwerbs fur kompetenzorientiertes Unterrichten und seine Planung. Hierfir wird in
Abschnitt 5.1 eine Klarung des Begriffs des kompetenzorientierten Unterrichts vorgenommen,
bevor in Abschnitt 5.2 auf Modelle zur Beschreibung des kompetenzorientierten Unterrichts
und deren Bedeutung fir die Unterrichtsplanung eingegangen wird. Abschnitt 5.3 thematisiert
den Kompetenzerwerb von Lehrpersonen wahrend der Ausbildung und legt dar, wie der Uber-
gang vom theoretischen Wissen (Planungswissen) zum konkreten Handeln (Kénnen im Unter-
richt) vonstattengehen kann. Darauf folgt in Abschnitt 5.4 eine Ubersicht tiber Forschungsre-
sultate zur Kompetenzentwicklung im Lehramtsstudium. Mit Abschnitt 5.5 wird Fazit gezogen
und zu Kapitel 6 tbergeleitet.

5.1 Kompetenzorientierter Unterricht

Nach den mit Erntichterung zur Kenntnis genommenen Ergebnissen von landertiibergreifenden
Schulleistungsvergleichsstudien der letzten zwei Jahrzehnte wie PISA (z.B. Stanat et al., 2002)
oder TIMSS (z.B. Baumert et al., 1997) riickte im deutschsprachigen Raum zunehmend die
kompetenzorientierte Qualitatsentwicklung und -sicherung der Schulsysteme durch Bildungs-
standards in den Vordergrund von Forschung und Bildungspolitik (z.B. Oelkers & Reusser,
2008; Reusser & Halbheer, 2008; Lersch & Schreder, 2015). Mit nationalen Bildungsstandards
(in Deutschland KMK, 2006, 2010; in der Schweiz der Lehrplan 21, D-EDK, 2014) wurden in
der Folge Erwartungen in Form von im Unterricht von den Schillerinnen und Schilern zu er-
werbenden Kompetenzen formuliert, an denen sich die Lehrpersonen bei der Gestaltung von
Lehr- und Lernprozessen orientieren sollen (Lersch & Schreder, 2015, S. 79; Terhart, 2002).
Analoges gilt fiir die Aus- und Weiterbildungsinstitutionen (Universitaten, Padagogische Hoch-
schulen). Die konsequente Ausrichtung an Bildungsstandards soll es den Schilerinnen und
Schilern ermdglichen, im Unterricht Wissen und Konnen aufzubauen, das heisst, Kompetenzen
zu erwerben. Zugleich sollen sie die Fahigkeit wie auch Bereitschaft entwickeln, diese Kom-
petenzen fir das Losen zukinftiger Aufgaben bzw. die Bewadltigung von Problemen aktiv zu
nltzen (z.B. Lersch & Schreder, 2015; Baer, 2016; Hericks & Rieckmann, 2018). Das tberge-
ordnete Ziel der verbindlichen Einfuhrung solcher Standards bestand somit in der Erhéhung
der Wirksamkeit des schulischen Unterrichts bzw. der Professionalisierung der Lehrpersonen
(z.B. Criblez, 2002, 2010; Gonon, 2013; Konig & Klemenz, 2015; Messner, 2007; Terhart,
2012).

5.1.1 Zur Kompetenzorientierung des Unterrichts

Mit der Neuausrichtung verschob sich im letzten Jahrzehnt die Orientierung am Input zur Ori-
entierung am Output. Qualitatsentwicklung und die Qualitatssicherung werden dadurch konse-
quent am Bildungsertrag der Schilerinnen und Schuler ausgerichtet: ,, Kompetenzorientierter
Unterricht soll starker auf die erfolgreiche Kompetenzentwicklung der Schulerinnen und Schii-
ler fokussieren und sich nicht daran messen, ob der Unterrichtsstoff vollstandig durchgenom-
men wurde® (Lenski et al., 2015, S. 713). Es wird somit anders als bei der Inputorientierung
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weniger auf das Erlernen von abfragbarem, zusammenhangslosem Wissen gesetzt (Baer, 2016);
im Vordergrund stehen vielmehr Kénnenserwartungen, die letztendlich das Leistungsniveau in
den Schulen anheben sollen. Zudem steht nicht mehr allein die Aneignung fachlicher Inhalte
im Zentrum, sondern auch der Erwerb tUberfachlicher Kompetenzen.

Durch die Kompetenzorientierung erhélt die Nutzung des Wissens eine grossere Aufmerksam-
keit: Im kompetenzorientierten Unterricht soll Wissen aufgebaut und mit bereits vorhandenem
verknUpft werden, um zum L&sen von Problemen in méglichst lebensnahen Situationen zu be-
fahigen. Dies verandert den Sinn des Lernens fir die Schilerinnen und Schilern dahingehend,
dass nicht mehr bestimmte innerschulische Selektionsmechanismen im Zentrum stehen, son-
dern Lehr- und Lernprozesse primdar der Befahigung zur Bewadltigung von problembasierten
Herausforderungen und (Lern-)Aufgaben dienen. Geméss Weinert (2001) geht es dabei in ei-
nem Ubergeordneten Sinne um die Bewahrung in alltadglichen Lebenssituationen. Wilhelm und
Luthiger (2015) zufolge entwickelt sich Kompetenz in Situationen, die die zu erwerbende Kom-
petenz erfordern. Der Unterricht soll es den Lernenden ermdéglichen, Denk- und Handlungsop-
tionen zu erwerben, damit sie handlungsfahig werden.

Auch der in der Schweiz von 2010 bis 2014 erarbeitete Lehrplan 21 basiert auf diesen Prinzi-
pien und setzt entsprechende Bildungsstandards, die grundsétzlich von allen Schilerinnen und
Schiilern erreicht werden sollen (z.B. Lersch, 2013). Er beschreibt den Kompetenzaufbau in
allen Schulstufen tber drei Zyklen hinweg, die es den Schilerinnen und Schiilern ermdglichen
sollen, wahrend ihrer ganzen Schulzeit an ihren fachlichen als auch tiberfachlichen Kompeten-
zen zu arbeiten, wozu auch personale, soziale und methodische Kompetenzen gehdren (EDK,
2017). Diejenige Kompetenz, die die Schilerinnen und Schuler am Ende eines Lernzykluses
erreichen sollen, nach Lersch (2010, S. 13) ein abschlussbezogener (Bildungs-)Standard, kann
als distale Kompetenz bezeichnet werden (Abbildung 1). Die distale Kompetenz kann aus fach-
lichem und Uberfachlichem Wissen und Kénnen bestehen und schrittweise durch den Erwerb
von proximalen Kompetenzen im Unterricht erreicht werden. Die proximalen Kompetenzen
sind Teilkompetenzen, die zur distalen Kompetenz fihren (Mdller, Gartmeier & Prenzel, 2013;
Lersch, 2010). Fur die Kompetenzorientierung bedeutet dies, dass sich die Gestaltung des Un-
terrichts an der distalen Kompetenz orientiert und seine Planung vom Ende hergedacht werden
muss.

5.1.2 Bedeutung der Kompetenzorientierung fiir das Handeln von Lehrpersonen

Die mit der Einfuhrung von Bildungsstandards einhergehende Akzentverschiebung auf den
Output von Lehr- und Lernprozessen und die dadurch implizierte Ausrichtung an Kénnenser-
wartungen bringen auch eine Veranderung des Handelns der Lehrpersonen und entsprechend
der Unterrichtsplanung mit sich. Von den Lehrpersonen wird ein Umdenken, weg vom alten
Unterrichtsverstandnis der ,,Vermittlung von fachlichen Inhalten hin zu der Vermittlung von
Fahigkeiten zur Bewaéltigung von Situationen mit fachlichen und tberfachlichen Anforderun-
gen, gefordert (z.B. Lersch, 2010, S. 4; Wilhelm & Luthinger, 2015; Baer et al., 2021). Des
Weiteren wird von Lehrpersonen eine bewusst adaptiv ausgerichtete Unterrichtsgestaltung er-
wartet (vgl. Dimension 3, Abschnitt 3.3.3), die sich an den heterogenen Bediirfnissen und damit
Lernzielen der Schilerinnen und Schiler ausrichtet. Der Fokus des Handelns im Unterricht
sollte somit auf der individuell angepassten Ermdglichung und Unterstiitzung von eigenstandi-
gen Denkleistungen der Lernenden liegen. Um diese Adaptivitat zu gewahrleisten, missen
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Lehrpersonen tber eine hoch ausgepragte Diagnoseféhigkeit verfugen, die sich auf die distalen
und proximalen Lernziele der Schulerinnen und Schiiler bezieht (z.B. Beck et al., 2008; Brih-
wiler, 2014; Buholzer et al., 2020). Durch die konsequente Kompetenzausrichtung verandert
sich auch der Fokus der Planung des Unterrichts: ,,Kompetenzorientierter Unterricht ist zu-
nachst einmal ein Unterricht, der bewusst und geplant die Forderung der in den Bildungsstan-
dards formulierten Kompetenzen zum Gegenstand hat* (Helmke, 2017, S. 241). Daran an-
schliessend beschreibt Lersch (2010, S. 14), dass durch das kompetenzorientierte Prinzip den
Unterricht von ,,... seinem angezielten Ende her zu konzipieren, gilt auch fir die alltdgliche
Unterrichtsplanung von Lehrerinnen und Lehrern, wenn sie in einer Unterrichtsreihe den nachs-
ten kleinen Schritt im Kompetenzzuwachs ihrer Schuler(innen) planen und gestalten.” Eine
solche Unterrichtsplanung orientiert sich grundsétzlich daran, was die Schulerinnen und Schu-
ler kbnnen und welche Fachkonzepte und Handlungsweisen sie im geplanten Lernzyklus er-
werben sollen. Um dies planen zu kénnen, bedarf es einer strukturierten VVorgehensweise. Dies-
bezuglich schldgt zum Beispiel Lersch (2010, S. 14) vor, fiir die Schiulerinnen und Schiler
Kompetenzerwerbsschemata zu erstellen. In denen kénnen Informationen zum systematischen
Wissenserwerb der Schiilerinnen und Schiilern, die Ubungs- und Anwendungssituationen so-
wie Informationen zu den berfachlichen Kompetenzen festgehalten werden. Zusétzlich kon-
nen die z.B. durch den Lehrplan vorgegeben Niveaustufen des Wissenserwerbs beachtet wer-
den. Es bleibt festzuhalten, dass bislang zur expliziten Planung eines kompetenzorientierten,
kompetenzférdernden Unterrichts keine Modelle existieren, weshalb bestehende allgemeindi-
daktische Planungsmodelle angepasst und erweitert werden missen. Vom Unterrichtsmodell
nach KoKoLeK (Abbildung 1) ausgehend wird in der Synthese in Kapitel 6 ein mdgliches Bei-
spiel flir eine kompetenzorientierte Unterrichtsplanung entlang von sechs Qualitatsdimensio-
nen vorgestellt.

5.2 Modelle zum kompetenzorientierten Unterricht und dessen Planung

Aufgrund der Komplexitat und Vielschichtigkeit von Unterricht (z.B. Doyle, 1986; Seidel,
2009; Reusser, 2009) kann davon ausgegangen werden, dass die Planung des Unterrichts hin-
sichtlich der sechs beschriebenen Dimensionen eines kompetenzorientierten, qualitativ hoch-
stehenden Unterrichts ebenfalls ein anspruchsvolles Unterfangen darstellt.

Wie festgehalten, liegen bislang kaum Modelle vor, die sich konkret auf die kompetenzorien-
tierte Unterrichtplanung beziehen. Allerdings sind kompetenzorientierte Unterrichtsmodelle
verfligbar, an denen sich eine kompetenzorientierte Planung orientieren kann. Auf solche Mo-
delle (Abschnitt 5.2.1, Abschnitt 5.2.2) und auf ein Modell zur Planungskompetenz (Abschnitt
5.2.3) wird nachfolgend eingegangen.

5.2.1 Angebots-Nutzungsmodell schulischer Lehr- und Lernprozesse

Angebots-Nutzungs-Modelle sind Wirkungsmodelle zur Beschreibung des Zusammen- und
Wechselspiels schulischer Lehr- und Lernprozesse auf der Makro-, der Meso- und der Mikro-
ebene des Schulsystems. Sie versuchen, ,,die komplexe Wirkungsweise des Unterrichts, seiner
Voraussetzungen, Kompetenzen und Konsequenzen* abzubilden (Kleinbub, 2010, S. 70) und
sind als Ordnungsrahmen flr unterrichtliche Prozesse zu verstehen. Solche Modelle wurden in
der Schul- und Unterrichtsforschung zur Modellierung komplexer Wirkungszusammenhange
entwickelt (z.B. Kohler & Wacker, 2013; Altrichter & Maag Merki, 2016). Ausgehend von
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Fend (1981, 2008) setzten sich Helmke (2012, 2014, 2017) sowie Reusser und Pauli (2010) mit
der Entwicklung des Angebots-Nutzungs-Modells im schulischen Kontext auseinander. Ein
Merkmal ist, dass ihnen ein sozialkonstruktivistisches Lehr- und Lernverstandnis zugrunde
liegt. Die Wirkungsweise von Angebots- Nutzungsmodellen wird nachfolgend anhand des sys-
temischen Rahmenmodells von Unterrichtsqualitit und -wirksamkeit von Reusser und Pauli
(2010) erlautert.

Beziiglich der Wirksamkeit schulischer Lehr- und Lernprozesse sowie der Steuerung und Wei-
terentwicklung von Schulen wird von mehreren Ebenen sozialer Systeme ausgegangen (z.B.
Fend, 2008; Altrichter & Maag Merki, 2016): der Makro-, Meso- und Mikroebene. Die Mak-
roebene bezieht sich auf das gesamte Schulsystem. Es umfasst die System-Architektur sowie
seine Verwaltung und politische Steuerung umfasst (Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 11).
Die Mesoebene ist eine Ebene tiefer angesiedelt und reprasentiert die Einzelschule, die durch
organisationsspezifische Eigenheiten, unterschiedliche Ressourcen, die Schulleitung, das Kol-
legium etc. gepragt wird (Altrichter & Maag Merki, 2016; Reusser & Pauli, 2010). Die Mikro-
ebene bezieht sich auf die unterrichtlichen Lehr- und Lernprozesse im Klassenzimmer, die
durch Merkmale der Lehrpersonen sowie der individuellen Schilerinnen und Schiilern geprag-
tist (Altrichter & Maag Merki, 2016; Reusser & Pauli, 2010). Der auf der Mikroebene angesie-
delte Unterricht wird durch die Meso- und Makroebene beeinflusst.

Abbildung 10 zeigt als systemisches Rahmenmodell von Unterrichtsqualitat und -wirksamkeit
das Angebots-Nutzungs-Modell von Reusser und Pauli (2010, S. 18). Ganz links in der Abbil-
dung zuoberst ist die Ebene des Systems, welche durch die Makroebene reprasentiert wird, ab-
gebildet. Sie unterteilt sich in angebotsbezogene Stiitzsysteme und nutzungsbezogene Stiitzsys-
teme. Zu den angebotsbezogenen Stitzsystemen gehdren zum Beispiel die System-Architektur,
Lehrpléne und padagogische Traditionen, Qualifikation sowie Aus- und Fortbildung der Lehr-
personen. Die nutzungsbezogenen Stiitzsysteme der Makroebene beziehen sich auf den sozio-
kulturellen Kontext sowie die gesellschaftliche Wertschatzung der Bildung (Reusser & Pauli,
2010). Die Mesoebene, die links in der Mitte durch Schule/Familie gekennzeichnet ist, besteht
ebenfalls aus angebots- und nutzungsbezogenen Stutzsystemen. Das Erstere setzt sich aus
Merkmalen der Einzelschule wie Organisation, Ressourcen, Schulleitung, Leitbild, Standards
und dem Lehrpersonenkollegium zusammen. Das Letztere wird durch den familidren Kontext,
den Peers, kurz dem 6konomischen, sozialen und kulturellen Kapital gekennzeichnet. Die an-
gebots- und nutzungsbezogenen Stiitzsysteme der Makro- und Mesoebene wirken wechselsei-
tig aufeinander ein. Mit anderen Worten werden die Merkmale der Einzelschule (Mesoebene)
stark von der Systemarchitektur, der VVerwaltung und politischen Steuerung geprégt, in deren
Kontext die Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingebettet ist, die das Personal (Lehrpersonen)
flr die Einzelschule qualifiziert.
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Systemisches Rahmenmodell von Unterrichtsqualitat und -wirksamkeit

Qualitat des Bildungsangebotes Qualitéat der Angebotsnutzung
Angebotsbezogene Stiitzsysteme : Nutzungsbezogene Stiitzsysteme
System-Architektur, Lehrerbildung, Soziokiltinalier Kontest:
: Lehrplan und Qualifikation, Aus- 2 :
A geselischaftliche
Systemi Padagogische dunti F:rtblldung Wertachiiizung vor
Tradmonen er Lel rpersonen Bildung
Schule ! ' :
Familie : ( Merkmale der Einzelschule: 5 ' Familie, Peers:
Organisation, Ressourcen, Schulleitung, P Okonomisches,
t Leitbild, Standards, Kollegium P soziales und
: kulturelles Kapital

e e | | gl -

Lehrermerkmale )|Schulform, Klassenkontext, Normen, Klima, Beziehungen|[ Schiillermerkmale

Berufliche - .1 11> Kognitive, motiva-
o Lernpotenzial, ? e
Klasse| Expertise, Werte, || Quantitat, UNTERRICHT ercr;ua“f;zé l, Tl oactila
Indivi-| Uberzeugungen, || Inhalts-und m——P  Angebotsnutzung und und affektive

duum| Engagement, Prozessqualitat der Lermnaktivitaten || Dispositionen und
Biografie | des Lehrangebots -~ Fahigkeiten

4 L T =2 L
MEHRDIMENSIONALE BILDUNGSWIRKUNGEN
Fachliche und fachiibergreifende Kompetenzen, motivationale
Orientierungen, Interessen, Einstellungen, erzieherische
Wirkungen und Sozialisationseffekte

Abbildung 10: Angebots-Nutzungs-Modell schulischer Lehr- und Lernprozesse (Reusser & Pauli, 2010, S. 18)

Diese angebotshezogenen Stitzsysteme stehen wiederum in Wechselwirkung mit den nut-
zungsbezogenen Systemen des soziokulturellen Kontexts und auf der Ebene der Einzelschule
mit den Familien, Peers und deren 6konomischer, sozialen und kulturellen Einbettung. In stén-
diger Wechselwirkung zur Makro- und Mesoebene stehend l&sst sich die Mikroebene von
Klasse/Individuum in der Abbildung 10 links unten verorten. In dieser Ebene findet der Unter-
richt, das Kerngeschéft von Lehren und Lernen statt. Diese Ebene ist auf der angebotsbezoge-
nen Seite durch die Merkmale der Lehrpersonen gepréagt. Nach Reusser und Pauli (2010; Petko,
Waldis, Pauli & Reusser, 2003) sind dies z.B. die berufliche Expertise, Werte, Uberzeugungen,
das Engagement und die Biografie. Auf der Nutzungsseite sind die Schillermerkmale wie z.B.
die kognitiven, motivationalen, sozialen und affektiven Dispositionen und Fahigkeiten verortet.
In der Mikroebene treffen alle Eigenschaften sowie die angebots- und nutzungsbezogenen
Stltzsysteme der verschiedenen Eben wechselseitig aufeinander: Die Lehrperson stellt (auf-
grund der VVoraussetzungen der Makro- und Mesoebene) ein Lehrangebot zusammen, durch das
sie die Quantitat, Inhalts- und Prozessqualitit des Lehrangebots massgeblich prégt. Das Lehr-
angebot ist wiederum in die Schulform, den Klassenkontext (z.B. Klassenzusammensetzung),
Normen, Klassenklima und die zwischenmenschliche Beziehungsebene (Beziehungen) einge-
bettet. Das Lernpotenzial des Unterrichts und damit die Qualitat des Bildungsangebots ergibt
sich aus der Qualitat der Angebotsnutzung durch Lernaktivitaten der Schilerinnen und Schiler,
die wiederum von den bereits genannten individuellen Schillermerkmalen abhéngig sind.
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Die Merkmale der Schulerinnen und Schiiler werden wesentlich durch die kontextuellen Be-
dingungen der Familie gepréagt (Reusser & Pauli, 2010; Wernke & Zierer, 2017). Deshalb sind
in der Abbildung 10 an dieser Stelle (Schilermerkmale) keine wechselseitigen Pfeile vermerkt.
Lehren und Lernen stellen im Sinne von Angebots-Nutzungs-Modellen lose gekoppelte Sys-
teme dar (Weick, 1976; Reinmann, 2013, S. 4). Das heisst, was die Lehrperson als unterricht-
liches Angebot zur Verfligung stellt, muss von den Schiilerinnen und Schiilern nicht bindend
genutzt werden. Die Wahrnehmung und die Umsetzung der professionellen Funktion der Lehr-
person in der (Lern-)Prozessbegleitung und das dadurch (mdéglichst) begleitete und angeregte
Lernen der Schiilerinnen und Schiler wird im Zusammenspiel der Systeme Lehren und Lernen
ersichtlich. Die Nutzung bestimmt letztendlich die Wirksamkeit des Angebots. Aus konstruk-
tivistischer Sicht wird die Nutzung Uber die Lehrperson durch das Bereitstellen des Angebots
ermoglicht und durch Lernbegleitprozesse unterstitzt. Die konstruktive Erarbeitung des fach-
lichen Inhalts erfolgt indes durch das Subjekt — d.h. die Lernenden. Die Merkmale der Lehrper-
son, die Merkmale der Schulerinnen und Schiiler und der Unterricht stehen mit mehrdimensio-
nalen Bildungswirkungen (in Abbildung 10 zuunterst situiert) wie motivationalen Orientierun-
gen, Interessen, Einstellungen, fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen, erzieherischen
Wirkungen und Sozialisationseffekten in einem Verhéltnis der wechselseitigen Beeinflussung.
Aus den Interaktionen einerseits der Makro-, Meso- und Mikroebene und andererseits der an-
gebots- mit den nutzungsbezogenen Stutzsystemen und Lernausgangsvoraussetzungen gehen
mehrdimensionale Bildungswirkungen hervor wie zum Beispiel fachliche und uberfachliche
Kompetenzen, motivationale Orientierungen, Interessen, Einstellungen, erzieherische Wirkun-
gen und Sozialisationseffekte. Die Qualitat zeigt sich letztlich im Wert und in der Nutzung
dieser mehrdimensionalen Bildungswirkungen.

An der Makroebene kénnen die Lehrpersonen nichts édndern, diese ist durch den staatlichen
Kontext gegeben. In der Mesoebene der einzelnen Schule kénnen sie allenfalls durch Arbeits-
teams etc. anhand der bestehenden Ressourcen Beitrdge zur internen Qualitatsentwicklung des
Schulhauses leisten. Die Mesoebene beeinflusst zwar das Handeln auf der Mikroebene, aller-
dings haben die Lehrpersonen durch ihr Handeln einen bedeutenden Spielraum bei der Initiie-
rung, Ausgestaltung und Begleitung von Lernprozessen der Schilerinnen und Schilern. Das
Zusammenwirken der Angebots- und Nutzungsseite und die sich wechselseitig beeinflussenden
drei Ebenen zeigt die Komplexitat von Bildungsprozessen und dass die Leistungen (Lernout-
put) von Schilerinnen und Schilern ein Ergebnis des Zusammenspiels von Lehrpersonen und
Lernenden sind (Kiper & Mischke, 2009, S. 26). Damit Lehr- und Lernprozesse auf der Mik-
roebene qualitativ hochwertig gelingen kdnnen, ist eine adaquate Unterrichtsplanung unabding-
bar.

Oberflachen- und Tiefenstruktur von Unterricht der Mikroebene

In Abbildung 10 wird nicht explizit darauf verwiesen, aber eingebettet auf der Mikroebene in
Angebots-Nutzungs-Modellen von schulischen Lehr- und Lernprozessen kann anlehnend an
Aebli (1961, 1983) und Reusser (2008) zwischen Oberflachen- und Tiefenstruktur als Quali-
tatsbereiche von Unterricht unterschieden werden (Leuchter, 2005, S. 117; Reusser, 1999;
Reusser, 2008, S. 231).

Die Oberflachenstruktur umfasst beobachtbare Aspekte des Lehrens und Lernens. Dazu geho-
ren nach Reusser (2008, S. 231) die Sozial- und Inszenierungsformen sowie die Methoden und
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Medien des Unterrichts. Zusammenfassend nach Reusser und Pauli (2010, S. 19) charakterisiert
sich die Oberflachenstruktur durch das ,,... sichtbare methodische Handeln von Lehrpersonen,
worunter das variable Spiel der Inszenierungen, Methoden und Formelement[e] ...* zu verste-
hen ist. Die Tiefenstruktur hingegen zeichnet sich durch psychologische-didaktische Prozesse
und Merkmale des Lehrens und Lernens aus (Reusser & Pauli, 2010, S. 19). Sie bezieht sich
auf die ,,mehrdimensionale Qualitit der Lern- und Verstehensprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler und des darauf bezogenen instruktionalen und lernunterstiitzenden Handelns der Lehr-
person® (Reusser, 1999, S. 10). Gemass Reusser (2008, S. 231) kénnen zur Tiefenstruktur von
der Lehrperson ausgehende ,,... Prozessmerkmale wie transparenter Stoffaufbau, Verstehens-
klarheit, Klassenfuhrung, kognitive Aktivierung und lernforderliches Sozialklima ebenso wie
eine psychologisch-didaktische Grundvorstellung tber den Zyklus vollstandiger Lernprozesse
[z.B. PADUA-, SAMBA- oder KAFKA-Modelle; Abschnitt 2.5.1] ... verstanden werden. Das
auf der tiefenstrukturellen Ebene situierte unterrichtliche Angebot soll bei den Schiilerinnen
und Schilern zum Beispiel Operationen zur kognitiven Aktivierung wie z.B. das Verknipfen,
Analysieren, Vergleichen, Hypothesenbildung, Problemlésen, Verstehen von bestehenden und
neuen Wissensinhalten und auch die entsprechende Reflexion (Metakognition) dartiber anregen
(z.B. Leuchter, 2005, S. 117; Reusser, 1999). Um die tiefenstrukturelle Ebene beziglich des
professionellen Lehrerinnen- und Lehrerhandelns weiter zu charakterisieren, verweist Reusser
(2008, S. 232) auf das als Modell zur Unterrichtsplanung thematisierte didaktische Dreieck
(Abbildung 3). Ihm entsprechend steht die Lehrperson zur Gestaltung von tiefenstrukturellen
Lernumgebungen vor der Aufgabe, ,,... unterschiedlichste Ziele, Kriterien, Anspriche und Er-
wartungen, die sich auf die drei Qualitatskulturen — Stoffqualitat, Lernqualitat, Interaktionsqua-
litdt — beziehen, in eine mehrdimensionale Balance zu bringen ...“ (Reusser, 2008, S. 232). Die
Tiefenstruktur setzt sich folglich aus mehreren Qualitatskulturen zusammen.

So konnen beispielsweise durch eine problembasierte, kognitiv anregende Auswahl der Lern-
aufgaben und des didaktischen VVorgehens sowie der Begleitung durch die Lehrperson die tie-
fenstrukturellen Lernprozesse der Schilerinnen und Schiiler angeregt werden. Dies zeigt, dass
die unterrichtliche Oberflachen- und die Tiefenstruktur zusammenhéangen.

Die empirischen Zusammenhange der Oberflachen- und Tiefenstruktur unterrichtlicher Lehr-
und Lernprozesse sind nur teilweise erforscht. Hinsichtlich der Weiterentwicklung der allge-
meinen padagogisch-psychologischen Didaktik sowie in der fachspezifischen Lehr- und Lern-
forschung der Fachdidaktiken bedarf es diesbezlglich weiterer Forschung (Reusser & Pauli,
2020, S. 19).

Bedeutung der Angebots- Nutzungsmodelle fir die Planung von Unterricht

Die Komplexitat der Wirkungsweisen von schulischen Lehr- und Lernprozessen, wie sie im
beschriebenen systemischen Rahmenmodell von Unterrichtsqualitdt und -wirksamkeit zum
Ausdruck kommt, hat Implikationen fiir die Planung von Unterricht. Durch die Wechselwir-
kungen von makro-, meso- und mikroebenenbedingten Merkmalen wird ersichtlich, dass die
Lehrperson vor allem das unterrichtliche Angebot planen und steuern kann, wozu sowohl ober-
flachen- als auch tiefenstrukturelle Aspekte gehdren. Die Unterrichtsplanung ist in der Mikro-
ebene des Unterrichts angesiedelt. Aus dem Rahmenmodell lassen sich in Bezug auf die Unter-
richtsplanung auf der Mikroebene die folgenden zwei Implikationen ableiten. Erstens sollte
sich die Planung des unterrichtlichen Angebots auf dessen Nutzung und damit den expliziten
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(fachlichen und berfachlichen) Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schilern richten. Mit
anderen Worten, wird die Planung von den zu erreichenden Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schiilern hergeleitet. Dies kann durch eine adaptive, die heterogenen Lernausgangsvorausset-
zungen beachtenden Planung der distalen und proximalen Lernziele der Lernenden geschehen.
Zweitens sollte sich diese Planung auf die oberflachenstrukturellen (z.B. didaktisches Vorge-
hen, Sozialformen, Quantitit der Lernaufgaben) und tiefenstrukturelle Merkmale (z.B. Lern-
prozesse etc.) beziehen. Die oberflachenstrukturellen Merkmale sollten dabei in Kombination
mit den tiefenstrukturellen Merkmalen geplant werden. Ausschlaggebend ist die tiefenstruktu-
relle Planung der Lern- und Problemltseprozesse der Lernenden. Darauf bezogen erfolgt die
oberflachenstrukturelle Gestaltung des Unterrichts. Beides zusammen wird vom zu erreichen-
den Kompetenzziel bestimmt (Abbildung 11).

Nichtsdestotrotz ist das Lernen dem Verstandnis des Konstruktivismus zufolge ein individuel-
ler Vorgang, der zugleich von den individuellen, kognitiv und sozial bedingten Ausgangslagen
der jeweiligen Lernenden abhéangt. Die Lehrperson kann ihren Unterricht nur innerhalb der ge-
gebenen Kontexte des institutionellen Rahmens und dessen Ressourcen sowie ausgehend von
den eigenen individuellen Dispositionen planen. Anhand der im Modell gezeigten Wechselwir-
kungen wird zudem ersichtlich, dass der Unterricht und die in ihm stattfindenden Angebots-
Nutzungs-Vorgange von vielen Faktoren abhé&ngig sind. Diese konnen in der Unterrichtplanung
nicht alle beachtet werden. Dies wiederum bedeutet, dass bei der Planung im Hinblick auf deren
Umsetzung stets ein gewisses Mass an Unsicherheit vorhanden ist.

5.2.2 Unterrichtsmodell eines kompetenzorientierten Unterrichts nach KoKoLeK

Abbildung 11 zeigt das theoretische Rahmenmodell eines kompetenzorientierten Unterrichts,
das dem KoKoLeK-Forschungsprojekt zugrunde gelegt wurde und z.B. wahrend der Interven-
tion explizit zum Einsatz kam (Baer et al., 2021; Baer et al., 2015a). Wirscher (2016) beschreibt
es wie folgt:
Als Bihne der Kompetenzorientierung tUberdacht die Ebene des Unterrichts das ge-
samte Modell. Im Unterricht manifestiert sich die Kompetenzorientierung unter ande-
rem durch das adaptive Unterrichten der Lehrperson, wo die Handlungsadaptivitat unter
Beweis gestellt wird. Die Lehrperson erreicht durch den Einsatz kombinierter Metho-
den und besonders durch den Einsatz kooperativer Lernformen, den Aufbau und das
Anwenden von Wissen und Kdénnen (oder in anderen Worten den Kompetenzaufbau)
bei den Schiilerinnen und Schulern. Das entsprechende Unterrichtsverstandnis fusst auf
einem kognitiv-konstruktivistischen Lehr- Lernverstandnis und ist gepréagt durch prob-
lemdsendes, kooperatives und mdglichst eigenstéandiges Lernen. (S. 18)
Der Unterricht wird unter Einbezug des VVorwissens der Schiilerinnen und Schiiler und damit
ausgehend vom Ist-Zustand bezogen auf die Zielkompetenz adaptiv geplant und im Unterricht
entsprechend durchgefihrt. Auf der Grundlage eines kognitiv-konstruktivistischen, sozialkon-
struktivistischen Lehr- und Lernverstandnis begleitet und fordert die Lehrperson die Lernenden
lernprozessbezogen adaptiv, problemlésend und durch die Ermdglichung eigenstandig-koope-
rativen Lernens, nachdem sie deren Lernen und Problemlésen durch adaptive Lernaufgaben in
Gang gesetzt hat. Sie plant unter Berlicksichtigung der Heterogenitét ein unterrichtliches An-
gebot mit unterschiedlichen Lernaufgaben.
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Abbildung 11: Unterrichtsmodell fiir kompetenzorientiertes, (ko-)konstruktivistisches, adaptives Unterrichten (Baer et al.,
2021, S. 144)

Die Nutzung des Lernangebots soll durch die Lernbegleitung moglichst kognitiv aktivierend,
adaptiv, eigenstandig-kooperativ und problemlésend erfolgen. Anschliessend wird die Erfas-
sung der Lernergebnisse geplant. Es geht darum zu planen, wie nach der Durchfiihrung des
Unterrichts festgestellt wird, inwieweit die Lern- und Problemldseprozesse der Schilerinnen
und Schiler erfolgreich waren, d.h. welchen aktuellen Ist-Zustand sie erreicht haben. Dieser
wird mit dem zu erreichenden Soll-Zustand, d.h. der Zielkompetenz verglichen. Da das Lernen
und Problemldsen der Schiilerinnen und Schiiler unterschiedlich erfolgreich sein kann, erfolgt
dieser Vergleich in adaptiver Weise, idealerweise fur die Lernenden individuell. Diese proxi-
male Kompetenz bildet die Grundlage flr die weitere Unterrichtsplanung. Ihr Ziel ist das Er-
reichen der Zielkompetenz flr grundsétzlich alle Schilerinnen und Schiler. Zeigen die festge-
stellten Lernergebnisse (aktueller Ist-Zustand), dass die Zielkompetenz erworben wurde, ist das
Lernziel erreicht. Ist dies nicht der Fall, werden aus den festgestellten Lernergebnissen Schluss-
folgerungen fir die weitere Unterrichtsplanung gezogen. Ziel ist die Erreichung des Kompe-
tenzziels durch weiteren Unterricht. Durchgefiihrten Unterricht zu reflektieren heisst somit,
dass die Lehrperson beurteilt, ob und inwiefern die Lernenden die zu erwerbende Kompetenz
erworben haben. Ist das Kompetenzziel noch nicht (von allen Lernenden) erreicht, zeigt die
Reflexion, wie weiterer Unterricht moglicherweise adaptiv unterschiedlich zu planen ist, damit
das Kompetenzziel von (grundsatzlich) allen Schilerinnen und Schilern erreicht werden kann.
Die Unterrichtsplanung, -durchftihrung und -reflexion wird im KoKoLeK-Modell als kontinu-
ierlicher und sich wiederholender Kreislauf verstanden, wobei die Kompetenzorientierung —
das heisst der Erwerb von fachlichen und tiberfachlichen Wissensstrukturen und deren effektive
Anwendung auf (neue) Problemsituationen — im Zentrum steht. Auch dieses Modell umfasst
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eine von der Lehrperson bereitgestellte Angebotsseite und eine die Schulerinnen und Schiler
betreffende Nutzungsseite. Die adaptive Gestaltung des Angebots fordert den Kompetenzer-
werb der heterogenen Lerngemeinschaft.

Unterrichtsplanung nach dem Unterrichtsmodell KoKoLeK

Unterrichtsplanung bedeutet, die von den Schulerinnen und Schiilern zu erwerbende distale
fachliche und/oder tiberfachliche Kompetenz als zu erreichender Soll-Zustand festzulegen und
davon ausgehend die Heterogenitét der Klassen beriicksichtigend den Unterricht adaptiv auf
das Erreichen des festgelegten Kompetenzziels hin zu planen. Den schillerseitigen Ausgangs-
punkt der Unterrichtsplanung bilden die Ergebnisse der durchgefiihrten Diagnose der bei ihnen
vorhandenen Voraussetzungen fiir den angestrebten Kompetenzerwerb (Ist-Zustand). Entlang
eines (ko-)konstruktivistischen Lehr- und Lernverstandnisses wird das unterrichtliche Angebot,
wozu der Einsatz von Lernaufgaben und das Handeln der Lehrperson selber gehdren, kognitiv
aktivierend, adaptiv, hohe Eigenstandigkeit und Beteiligung der Schilerinnen und Schiler for-
dernd, problemldsendes Lernen ermdglichend geplant. Wahrend und nach der Durchfiihrung
des Unterrichts wird durch wiederkehrendes Vergleichen der aktuell erreichten Ist-Zustande
(proximale Kompetenz) der Schilerinnen und Schiler mit dem angestrebten Soll-Zustand
(Zielkompetenz) der jeweils vorliegende Lernerfolg ermittelt (formatives Assessment). Diese
explizite Kompetenzorientierung sowie die Planungs- und Handlungsadaptivitét der Lehrper-
son zeichnen das Modell aus.

5.2.3 Kompetenzmodell zur Planungskompetenz

Nachfolgend wird das schematische Modell zur Planungskompetenz von Konig et al. (2017)
erlautert.

Lehrperson Bedingungen der Planungssituation
Dispositionen Planungskompetenz: .| Unterrichtshandeln,
Situationsspezifische Fihigkeiten "] Unterrichtsprozess,
Schiilerlernen
Fachwissen Wahmehmen |
Fachdidaktisches Wissen Interpretieren ‘
Padagogisches Wissen -
Entscheiden

Affektiv-motivationale
Merkmale

Abbildung 12: Schematisches Kompetenzmodell zur Planungskompetenz nach Kénig et al. (2017, S. 125)

Das Modell basiert auf empirischen Ergebnissen zur Kompetenz von angehenden und erfahre-
nen Lehrpersonen. Ein tragendes Element des Modells bildet die Lehrperson mit ihren intra-
personellen Dispositionen (z.B. Intelligenz, schulischer- und ausserschulischer Erfahrungshin-
tergrund, Einstellungen und affektiv-motivationale Merkmalen). Des Weiteren verfligt die
Lehrperson Uber Fachwissen, fachdidaktisches und padagogisches Wissen, das sie sich wah-
rend des Studiums, aus Erfahrungen des Arbeitsalltags und durch Weiterbildungen angeeignet
hat. Wenn die Lehrperson Unterricht plant, dann ist ihre Planungskompetenz von den genann-
ten individuellen Dispositionen und den Bedingungen der Planungssituation geprégt.
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Davon ausgehend resultiert die Planungskompetenz, die neben den individuellen Dispositionen
von Bedingungen der Planungssituation wie Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheiden der
Lehrperson abhéngt. Die situationsspezifischen Fahigkeiten der Lehrperson sind gepragt durch
ihre Erfahrungen beim Unterrichtshandeln, dem Unterrichtsprozess und dem Wissen uber das
Lernen der Schiilerinnen und Schiler. Die zur effektiven Planung des Unterrichts eingesetzte
Planungskompetenz wird bei der Umsetzung des geplanten Unterrichts in Unterrichtshandeln
uberfihrt.

Das Modell Iasst darauf schliessen, dass die Planungskompetenz stark von kontextuellen Aus-
gangsbedingungen sowie den spezifischen Schulsituationen (Schulstufe, Klassengrosse, Klas-
senheterogenitét) abhangt.

5.3 Kompetenzerwerb in der Ausbildung von Lehrpersonen

Lehrpersonen sind durch ihr professionelles Wissen Expertinnen und Experten fir Unterrichts-
gestaltung und die Initiierung von Lernprozessen (Baer et al., 2011; Baumert & Kunter, 2006).
Aus diesem Grund stellt sich die Frage, wie Lehrpersonen im Setting der Hochschule professi-
onelle Kompetenzen erwerben und wie diese Kompetenzen in der Praxis umgesetzt und gelbt
werden kdnnen. Fir die Ausbildung von Lehrpersonen sind dies zentrale Fragen, denen in di-
versen Forschungsprojekten nachgegangen wurde, um evidenzbasiert Schlussfolgerungen far
die konkrete Konzipierung der Ausbildung formulieren zu kénnen (Gréschner & Schmitt, 2012;
Baer et al., 2015a; Konig & Pflanzl, 2016; Evens et al., 2018; Mertens & Grasel, 2018;). Dies
wird auch von bildungspolitischer Seite gefordert: Die Erforschung der Kompetenzentwicklung
im Studium ,,steht fiir eine Bildungspolitik und Bildungsforschung, die einerseits international
vergleichbaren Leistungsanforderungen und Bildungs- und Erziehungsaufgaben gerecht wer-
den sowie andererseits Erfahrungen der Lernenden transparent und optimal gestalten mochte*
(Groschner & Schmitt, 2012, S. 113). In diesem Abschnitt werden zunachst theoretische An-
sétze zum Kompetenzerwerb von (angehenden) Lehrpersonen beschrieben (Abschnitt 5.3.1),
bevor auf die Rolle der Praxisphasen als Lerngelegenheit in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung eingegangen wird (Abschnitt 5.3.2). Daran anschliessend wird aus theoretischer Perspek-
tive beschrieben, wie Wissen zu Konnen wird (Abschnitt 5.3.3). Abschliessend wird das Trans-
formationsmodell von Stender (2014) vorgestellt (Abschnitt 5.3.4).

5.3.1 Theoretische Ansatze zum Kompetenzerwerb von (angehenden) Lehrpersonen

Die Ausbildung zur Lehrperson umfasst zum einen den Erwerb von fachlichem Wissen in Form
von erziehungswissenschaftlichen Theorien, Modellen und Konzepten und zum anderen die
Ermdglichung von Praxiserfahrungen mit der Lehrtatigkeit in Praktikumsphasen. Die interna-
tional-vergleichende Lehrerinnen- und Lehrerbildungsforschung unterscheidet vier Ausbil-
dungskomponenten: die fachliche, die fachdidaktische, die erziehungs- bzw. bildungswissen-
schaftliche und die schulpraktische Ausbildung (Kénig, Rothland & Schaper, 2018, S. 4). In
der Schweiz wie auch in Deutschland (z.B. Konig, Doll et al., 2018) gliedert sich die Ausbil-
dung in fachwissenschaftliche, fachdidaktische und padagogische Inhaltsbereiche, wobei der
Anteil des fachlichen Studiums in Abhéngigkeit von der zu unterrichtenden Schulstufe variiert.
Zum Erwerb von professionellen Kompetenzen existieren drei unterschiedliche Erklarungsan-
sétze: der berufsbiografische Ansatz (z.B. Terhart, 2007; Herzog, 2014), der strukturtheoreti-
sche Ansatz (z.B. Helsper, 1995, 2014) und der kompetenztheoretische Ansatz (z.B. Baumert
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& Kunter, 2006; Blomeke et al., 2008). Der berufsbiografische Ansatz erklart die Entwicklung
der professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen mit ihren im Lehrberuf gesammelten Er-
fahrungen. Diese werden durch ,,personliche Lebensereignisse, Weiterbildungserfahrungen,
Karrieremuster, Belastungserfahrungen und deren Bewiltigung gepragt® (Rutsch, 2016, S. 21).
Die Entwicklung der professionellen Kompetenz umfasst die gesamte berufliche Karriere (z.B.
Rutsch, 2016). Der strukturtheoretische Ansatz hingegen hebt die Widerspriichlichkeiten des
Lehrberufs hervor. Als Beispiel ist diesbeziiglich die formale Gleichstellung der Schilerinnen
und Schuler zu nennen, die der Forderung nach Differenzierung und einem adaptiven Umgang
mit den heterogenen VVoraussetzungen teilweise zuwiderlduft. Die Professionalitat wird aus die-
ser Perspektive darin ersichtlich, dass Lehrpersonen iber die Austibung ihres Berufs lernen, mit
solchen Widerspruchlichkeiten und Herausforderungen bestmdéglich umzugehen. Dieser An-
satz ist Teil des Expertiseparadigmas der paddagogischen Psychologie, welches davon ausgeht,
dass das professionelle Wissen von Lehrpersonen fir die Planung und die Steuerung von Lehr-
und Lernprozessen der Lernenden essenziell ist. Mit seiner Erforschung wird es mdglich, es
theoretisch zu strukturieren. Der kompetenztheoretische Ansatz schliesslich verbindet theoreti-
sche Uberlegungen mit empirischer Evidenz. Die Grundlage dafiir bildet eine detaillierte Er-
forschung ,,der fiir den Lehrerberuf notwendigen Aufgaben und Anforderungen® (Rutsch, 2016,
S. 21; vgl. auch Stender, 2014). Aus den Forschungsergebnissen werden kompetenzbezogene
Wissensbereiche (Doménen) abgeleitet, die anschliessend theoretisch modelliert werden. Ge-
maéss diesem Ansatz sind Kompetenzen empirisch tberprifbar. Diese Pramisse fuhrt zur An-
nahme, dass professionellem Wissen von Lehrpersonen fur die Steuerung und die Anleitung
von Lehr- und Lernprozessen eine bedeutsame Rolle zukommt (Expertiseparadigma) (Baumert
& Kunter, 2006).

Nachfolgend wird auf drei Kompetenzentwicklungsmodelle eingegangen: das kompetenztheo-
retische Modell von Berliner (1994, 2001, 2004) hervorgegangen aus der Stufenkonzeption
nach Dreyfus und Dreyfus (1986), das prozessorientierte Kompetenzentwicklungsmodell der
»deliberative practice® nach Ericsson, Krampe und Tesch-Romer (1993) und das ebenfalls pro-
zessorientierte Kompetenzentwicklungsmodell der ,,adaptiven Expertise* nach Hatano und In-
agaki (1986) (Baumgartner, 2017, S. 104). Die beiden Letzteren lassen sich vor allem dem
berufshiographischen und ansatzweise dem strukturtheoretischen Ansatz zuordnen.

Kompetenzentwicklungsmodell von Berliner

Das auf dem kompetenztheoretischen Ansatz beruhende Modell von Berliner (2001, 2004) um-
fasst funf Entwicklungsstadien: (1) Novize (novice), (2) fortgeschrittener Anfanger (advanced
beginner), (3) kompetent Handelnder (competent performer), (4) Profilierter (proficiency) und
(5) Experte (expert) (siehe auch Konig, 2016, S. 130). In diesem Modell wird Wissen als
Grundlage des Handelns fokussiert. Es wird davon ausgegangen, dass sich Wissensinhalte auf
spezifische Fahigkeiten und Fertigkeiten beziehen, die in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
erworben werden kdnnen, wobei insbesondere das erste Stadium in der Ausbildung und beim
Berufstibergang zu verorten ist. Das zweite und im Fortlauf dritte Stadium beziehen sich auf
die Phase des Berufseinstiegs. Das dritte Stadium wird nach drei bis vier Jahren Berufserfah-
rung erreicht. Das vierte und fiinfte Stadium koénnen sich nach dem 5. Berufsjahr einstellen
(Berliner, 2001, 2004; Konig, 2016; Baumgartner, 2017).
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Novizen sind Anfangerinnen und Anfanger im Beruf, d.h. angehende Lehrpersonen zu Beginn
ihrer Ausbildung sowie berufseinsteigende Lehrpersonen ,,ohne systematische Erfahrungen im
Handeln als Lehrperson. Sie mussen sich in erster Linie Basiswissen in Bezug auf die zu leis-
tenden beruflichen Tatigkeiten aneignen* (Konig, 2016, S. 130). Zu diesem Zeitpunkt sind die
beruflichen Handlungsweisen (noch) wenig flexibel. Durch die zunehmende praktische Erfah-
rung (praktisches Wissen) entwickeln sich angehende Lehrpersonen zu fortgeschrittenen An-
fangerinnen und Anfidngern weiter und erreichen die zweite Stufe: ,,Als Grenze der ersten bei-
den Entwicklungsstadien definiert Berliner (2004, S. 206) das Fehlen einer selbstbestimmten
Eigenaktivitat bei der Durchfiihrung von Unterricht™ (Konig, 2016, S. 131). Das Verhalten der
fortgeschrittenen Anfangerinnen und Anfanger wird kontextbezogen, indem ihr Wissen in Be-
zug auf konkrete Situationen im Schulalltag zusehends gedeutet wird. Allerdings kdnnen die
Lehrpersonen Unwesentliches noch nicht von Wesentlichem unterscheiden.
Das dritte Stadium zeichnet sich nach Berliner (2004) durch das Kernmerkmal der personal
agency aus. Dieses umfasst eigenstéandige Entscheidungs- und Planungsprozesse sowie Priori-
tatensetzungen in Bezug auf das eigene berufliche Handeln (Konig, 2016, S. 131; siehe auch
Konig, Darge, Klemenz & Seifert, 2018, S. 292-293). In Bezug auf Flexibilitat und Schnellig-
keit von Abldufen des alltaglichen beruflichen Handelns (Routine) miissen die Lehrpersonen in
diesem Stadium weiter dazulernen. Die meisten Lehrpersonen erreichen dieses Stadium im drit-
ten bis funften Jahr der Berufsaustibung. Einige Lehrpersonen werden ab dem fiinften Jahr der
Berufsaustibung zu Profilierten (viertes Entwicklungsstadium). Berufliche Tatigkeiten werden
dank des erworbenen Erfahrungs- und Fallwissens allmahlich automatisiert und es werden
ganzheitliche Sichtweisen auf Unterrichtssituationen entwickelt. Das letzte Stadium des Exper-
ten zeichnet sich durch eine ausgepragte Automatisierung der berufsrelevanten Tatigkeiten aus.
Dieses Stadium wird nach Dreyfus und Dreyfus (1987) nur von wenigen Lehrpersonen erreicht:
,-..nur wenige Lehrer [erreichen] nach mehr als flinf Jahren Berufserfahrung und durch ein
intensives und gezieltes Engagement zur beruflichen Weiterentwicklung die Stufe des Exper-
tentums* (Baumgartner, 2017, S. 102). Die Entwicklung uber die einzelnen Stadien vollzieht
sich in einem &usserst komplexen Prozess, der moglicherweise nicht linear verlguft und in der
Regel zwischen sieben und zehn Jahren dauert. Gemass Konig (2016, S. 131) kann die Ent-
wicklung vom Novizen zum Experten unter Verweis auf Erkenntnisse der Expertiseforschung
wie folgt beschrieben werden:
e zunehmende Vernetzung des Wissens mit vielfachen relationalen Verknipfungen
e Verénderung der kategorialen Wahrnehmung von Unterrichtssituationen und eine zu-
nehmende Interpretation dieser Situation im Hinblick auf mégliche Handlungen, der
Ausdruck einer zunehmenden kognitiven Integration der einzelnen Dimensionen pro-
fessionellen Wissens sowie
e zunehmende Automatisierung von Basisprozeduren, Steigerung der Geschwindigkeit
und Flexibilitat bei der Ausubung zentraler beruflicher Tatigkeiten.
Beziglich des professionellen Wissens, das wahrend des Durchlaufens der Stadien erworben
wird, muss aufgrund der unterschiedlichen Sozialisierung durch Ausbildungs- und Arbeitsset-
tings zwischen verschiedenen Formen unterschieden werden. Grundsatzlich wird von wissen-
schaftlichem Wissen, das wéhrend des Studiums erworben wird, und von berufspraktischem
Wissen, das bei der beruflichen Sozialisation wahrend der Auslibung des Berufs erworben
wurde, ausgegangen. Wéhrend der Ausbildung bezieht sich das Letztere auf die Praxisphasen.
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Miller, Fohrbrodt, Cloetta und Dann (1978) weisen darauf hin, dass sich berufseinsteigende
Lehrpersonen aufgrund der hohen Komplexitéat der Berufspraxis haufig uberfordert fiihlen und
sich die Transformation des in der Ausbildung erworbenen Wissens in die Berufspraxis als
anspruchsvoll erweist. Fuller und Brown (1975) kdnnen diese Erkenntnis stltzen, indem sie
aufzeigen, dass berufseinsteigende Lehrpersonen vor allem mit sich selber und dem Manage-
ment der eigenen Handlungsweisen im Klassenzimmer und weniger mit der effektiven Forde-
rung der Schilerinnen und Schulern beschaftigt sind. Gleich nach der Ausbildung ist es un-
wahrscheinlich, dass die Berufseinsteigenden die Stufe des Novizen bereits erreicht haben.
Nach Baumgartner (2017, S. 103) ist viel erreicht, wenn die angehenden Lehrpersonen an die
Stufe der fortgeschrittenen Anfanger herangefiihrt werden kénnen. Bezugnehmend auf Berli-
ners Modell halt Baumgartner (2017) fest, dass ,,...Berufserfahrung den Kompetenzfortschritt
nicht per se ermdglicht, sondern eine Verbesserung der Lehrerkompetenzen gezielt angesteuert
werden muss® (S. 103). Mit ihm kann kritisch angemerkt werden, dass das Modell von einer
linear verlaufenden Kompetenzentwicklung ausgeht, was eher unwahrscheinlich sein dirfte.

Deliberative Practice nach Ericsson, Krampe und Tesch-Rémer

Ericsson, Krampe und Tesch-Rémer (1993) sehen die Entwicklung zum Experten oder zur Ex-
pertin als intensiver und bewusst gestalteter (deliberate) Prozess der Auseinandersetzung mit
beruflichen Anforderungssituationen, der sich vom Individuum explizit angestrebt Gber circa
zehn Jahre vollzieht. Unter deliberate practice verstehen Ericsson et al. (1993, S. 368) ,,activi-
ties that have been specially designed to improve the current level of performance®. Nach ihnen
ist deliberate practice anstrengend und wird nicht als Freude empfunden. Vielmehr muss die
Langzeitwirkung von deliberate practice erkannt werden, um gentigend Motivation aufbringen
zu konnen, an den eigenen Handlungsweisen zu arbeiten. Gemass Baumgartner (2017, S. 104)
wird das Modell oftmals kritisiert, weil es in seiner theoretischen Verordnung die umweltbezo-
genen Entwicklungsbedingungen stark gewichtet und die individuell genetischen Einflussfak-
toren beinahe ausblendet (Kritik z.B. von Abernethy, Farrow & Berry, 2003).

Kompetenzentwicklungsmodell von Hatano und Inagaki

Im Modell von Hatano und Inagaki (1984, 1986) werden zur Entwicklung zum Experten oder
zur Expertin die zwei Gruppen routine experts (Hatano & Inagaki, 1984, S. 31) und adaptive
experts (Hatano & Inagaki, 1984, S. 28) unterschieden. Nach Hatano und Inagaki (1984, S. 31)
sind routinierte Expertinnen und Experten ,,...outstanding in terms of speed, accuracy, and au-
tomaticity of performance, but lack flexibility and adaptability to new problems.” Wenn die
routinierten Ablaufe gestort werden und Variabilitat ein Arbeitsfeld bestimmt, stossen sie an
ihre Grenzen. Die adaptiven Expertinnen und Experten zeichnen sich demgegenuber dadurch
aus, dass sie ihre prozeduralen Fahigkeiten effizient einsetzen und dadurch die Bedeutung ihres
Handelns verstehen. Baumgartner (2017) beschreibt sie wie folgt: ,,... [sie kénnen] wichtige
Prinzipien ihres Verhaltens verbalisieren, eine konventionelle Handlung als passend oder un-
passend beurteilen und sich dadurch an die vorherrschenden situativen VVoraussetzungen adap-
tieren* (S. 104). Die Entwicklung zur einen oder anderen Gruppe ist stark von den situativen
Anforderungen des Berufsfeldes, dem Kontext sowie den Konsequenzen ihrer Handlungen
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(und der dadurch implizierten Motivation) abhangig (Hatano & Inagaki, 1984). Aus empiri-
scher Perspektive gibt es bislang kaum Forschung zum Modell von Hatano und Inagaki (1984),
obwohl es im Forschungskontext weitestgehend auf Resonanz stosst.

Den drei Kompetenzentwicklungsmodellen ist gemein, dass die angehenden Lehrpersonen
selbst, in aktiver und reflexiver Verknupfung mit ihrem Erfahrungswissen, Handeln aufbauen
und weiterentwickeln massen. In der vorliegenden Arbeit wird in Anlehnung an Baumert und
Kunter (2006) von einem kompetenztheoretischen Ansatz ausgegangen und das Modell von
Berliner (2001, 2004) als wesentliche theoretische Grundlage zur Beschreibung des Kompe-
tenzerwerbs erachtet.

Bezugnehmend auf Baumgartner (2017) kann es realistisch gesehen nicht Ziel der Ausbildung
sein, dass die angehenden Lehrpersonen nach der Ausbildung berufsroutiniert sind, sondern
vielmehr, dass sie durch stetige Weiterentwicklung ihr Handeln adaptiv weiter professionali-
sieren konnen.

5.3.2 Handlungswirksames Lernen in Praxisphasen der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung

Fur handlungswirksames Lernen und damit die Kompetenzentwicklung in der Ausbildung zur
Lehrperson ist entscheidend ,,dass angehende Lehrpersonen situiert, d.h. kontextgebunden auf
das Losen vorliegender Fragen und Probleme bezogen, sowie kooperativ und weitgehend
selbstgesteuert lernen konnen® (Baer et al., 2011, S. 92). Seit mehreren Jahren werden in die-
sem Zusammenhang insbesondere die Praxisphasen erforscht, die als wichtiges Professionali-
sierungselement von angehenden Lehrpersonen gelten (z.B. Bleck & Lipowsky, 2020). Denn
zum Unterrichten reicht theoretisches, erziehungswissenschaftliches Wissen allein nicht aus.
Das deklarative Wissen muss durch prozedurales Wissen erganzt werden, damit kompetentes
Handeln erfolgen kann. Aus diesem Grund wird von verschiedenen Seiten die Forderung nach
einer hoheren Gewichtung der praktischen Ausbildung erhoben:
In den letzten Jahren hat vor allem die schulpraktische Ausbildung angehender Lehre-
rinnen und Lehrer in den aktuellen Reformdiskursen zur Lehrerbildung wiederholt ei-
nen hohen Stellenwert erhalten .... Die Forderung ihrer quantitativen Ausweitung ist
nicht nur ein vielfach repliziertes Ergebnis von Studierendenbefragungen. (Konig et al.,
2018, S. 5)
In Deutschland wird der Praxisbezug von angehenden Lehrpersonen gegenwartig durch die
Verlangerung der Praxisphasen verstarkt (Mertens & Grésel, 2018, S. 1009; Konig et al., 2018).
In diesen Phasen erhalten die angehenden Lehrpersonen bereits zu Beginn des Studiums Ein-
blicke in mit dem Unterrichten verbundenen beruflichen Aufgaben und haben die Mdglichkeit,
an der Hochschule vermittelte Konzepte und Theorien in die Praxis umzusetzen. Des Weiteren
dient das schulpraktische Lernen: ,,der Orientierung angehender Lehrerinnen und Lehrer im
Berufsfeld ..., ihrer Kompetenzerweiterung durch Praxis ... und der Entwicklung ihrer Berufs-
fahigkeit (z.B. Unterrichtseinheiten zu planen und durchzufiihren)“ (Ko6nig et al., 2018, S. 5).
Die bisherige Forschung zur Verlangerung der Dauer der Praxisphasen deutet darauf hin, dass
diese nicht per se zu einer verbesserten Kompetenzentwicklung der Studierenden fuhren (Konig
et al., 2018, S. 20; Groschner & Muller, 2014; Rothland & Boecker, 2014; Mertens & Grésel,
2018; Bleck & Lipowsky, 2020). Zu konstatieren ist, dass die hohen Erwartungen, die an die
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Praxisphasen gestellt werden, empirisch bislang nicht erhértet werden konnten (z.B. Bleck &
Lipowsky, 2020), was einer kritischen Reflexion bedarf.?®

5.3.3 Theoretische Perspektive: Vom Wissen zum Konnen (Handeln)

Wissen und Kénnen (Handeln) sind differente Wissensbereiche (z.B. Groeben, 1988). Inner-
halb der Professionsforschung kénnen diese aus kognitionspsychologischer Perspektive, struk-
turanalytischer Perspektive oder aus der Perspektive der Wissensverwendungsforschung ana-
lysiert werden (Kolbe, 2004). Die Differenzierung der Wissensbereiche fiihrt dazu, dass z.B.
die Formulierung und die Vermittlung von allgemeinen Regeln keine direkten Auswirkungen
auf das Koénnen haben. Denn professionelles Kénnen wird ,,durch eine einsozialisierende Re-
flexion der Erfahrungen im Umgang mit den konkreten Handlungsanforderungen® erworben
(Kolbe, 2004, S. 211). Nachfolgend wird auf die kognitionspsychologische Perspektive nach
Renkl (1996) eingegangen (z.B. Bromme, 2014; Kolbe, 2004), bevor die ACT*-Theorie nach
Anderson (1976, 1983, 1996) beschrieben wird.

Trages Wissen und drei Erklarungsansatze

Nach Renkl (1996) hingt die Uberfilhrung des Professionswissens in Handeln unter anderem
von Metaprozessen ab, die eine Verbindung des deklarativen und des prozeduralen Wissens
innerhalb des impliziten Wissens beglnstigen. Dabei kommt dem Erfahrungswissen oder hand-
lungssteuernden Wissen eine wichtige Funktion zu. In diesem Zusammenhang beschreibt
Renkl (1996) das trage Wissen, das heisst Wissen, das nicht eingesetzt wird, um bestehende
Probleme (in konkreten Handlungssituationen) zu Iésen, obwohl es vorhanden ware. Zur Er-
klarung dieses Phanomens lassen sich geméss Renkl (1994) die drei Ansétze der Metaprozess-
, Strukturdefizit- und Situiertheitserklarungen, auf die nachfolgend eingegangen wird, unter-
scheiden. Der erste Ansatz geht davon aus, dass das Wissen vorhanden ist, aber aufgrund feh-
lender Metaprozesse (z.B. metakognitive Steuerungsprozesse) nicht genuitzt werden kann. Die
Strukturdefiziterklarung verortet das Problem in der mangelnden Anwendung des Wissens auf-
grund seiner abgespeicherten Struktur, die eine Anwendung auf Situationen nicht erlaubt. Die
Situiertheitserklarung schliesslich geht davon aus, dass Wissen situativ gebunden ist und nur
dadurch, dass die (reale) Situation mitberucksichtigt wird zur Anwendung gelangt (ebd.). Die
Erklarungsarten sind kontextabhangig. Das heisst nach Renkl (1996) und Kasztner (2009) kon-
nen ,,... in unterschiedlichen Phanomenbereichen unterschiedliche Erklarungen fiir mangelnde
Wissensanwendung angewendet werden ...* (Kasztner, 2009, S. 27). Nachfolgend wird auf die
drei Erkl&arungsansatze eingegangen.

Metaprozesserklarungen

Mit Renkl (1996), Renkl, Mandl und Gruber (1996) sowie Kasztner (2009, S. 19) kénnen die
Metaprozesserklarungen zur fehlenden Wissensanwendung in die folgenden vier Arten einge-
teilt werden: (a) metakognitive Erklarungen, (b) motivationale und volitionale Erklarungen,

23 An dieser Stelle setzte die Intervention des KoKoLeK Projekts (vgl. Abschnitt 9.2) an, die davon ausging, dass die unter-
richtlichen Kompetenzen von angehenden Lehrpersonen von in der bildungswissenschaftlichen Ausbildungsphase theoretisch
erarbeiteter Tools, die in der Praxisphase von Mentorinnen und Mentoren unterstiitzt zur Anwendung kommen, wirksam ge-
fordert werden kénnen. Die Praxisphasen sollen dazu beitragen, dass das Professionswissen (deklaratives Wissen) in Handlun-
gen (prozedurales Wissen) uberfiihrt werden kann. Im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden sie als zentralen
Lernort praktischer Erfahrungen betrachtet.
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(c) Kosten-Nutzen-Erklarungen und (d) Erklarungen durch epistemologische Uberzeugungs-
systeme. Die (a) metakognitiven Erklarungen basieren darauf, dass Wissen zu prozeduralen
Anwendungsbedingungen fehlt. Dies bedeutet, dass Wissen deshalb nicht zur Anwendung
kommt, weil Kenntnis fehlt, wann und warum ein Zugriff auf bestimmte Wissensaspekte erfol-
gen soll (Kasztner, 2009). Die (b) motivationalen und volitionalen Erklarungen sehen affektive
Grinde wie mangelndes Interesse oder fehlende intrinsische Motivation als Ursache, dass vor-
handenes Wissen nicht genutzt wird. Oder es fehlt an Volition oder Wissen, um auf vorhande-
nes Wissen zuriickzugreifen. Der Ansatz (c) bezieht sich auf das Abwégen von Aufwand und
Ertrag. Die letzte Art (d) erklart nicht angewendetes Wissen aufgrund unterschiedlicher episte-
mologischer Uberzeugungssystemen, wonach kognitive Prozesse zur Beurteilung von Struktur
und Gultigkeit von Wissen einen wesentlichen Einfluss auf Lernprozesse und damit auf nicht
angewendetes Wissen von Individuen haben.

Kritisch anzumerken sind die global gehaltenen Erklarungen zur Nichtanwendung des Wissens,
einhergehend mit einem undifferenzierten Wissensbegriff (z.B. Kasztner, 2009, S. 22).

Strukturdefiziterklarungen

Strukturdefiziterklarungen bestehen aus (a) Defiziten im Verstandniswissen, (b) der mangeln-
den Uberfiihrung von deklarativem Wissen in Handlungswissen und der (c) Kompartmentali-
sierung von Wissensinhalten und Dissoziationen zwischen Wissensformen (Gruber & Renki,
2000; Kasztner, 2009, S. 22). Die (a) Defizite im Verstandniswissen ergeben sich, wenn Be-
standteile des deklarativen Wissens in einer Doméne nicht ausreichend mit bedeutenden Inhal-
ten geflllt werden, die indes nicht zu Problemldsungen beitragen. Zum Beispiel kann einem
Individuum das Verstandniswissen fir eine konkrete Anwendung fehlen und die Handlung nur
mit einer Anleitung durchgefiihrt werden. Dies kann dazu fiihren, dass das deklarative Wissen,
solange inhaltliche Defizite vorhanden sind, nicht in Handlungswissen tberfiihrt werden kann,
weil es situativ gebunden ist und aufgrund des luckenhaften Verstandnisses des deklarativen
Wissens nicht auf neue Handlungssituationen angewendet werden kann. Kasztner (2009) zu-
folge ist: ,,... mangelndes Verstandniswissen fur den fehlenden Transfer von zum Beispiel
schulisch erworbenem Wissen auf Alltagskontexte verantwortlich ...« (S. 23). Wenn beim Er-
lernen von neuen Inhalten hauptséchlich deklaratives Wissen, ohne Verbindung zu prozedura-
lem Wissen erlernt wird, kann (b) deklaratives Wissen gar nicht oder nur mangelhaft in proze-
durales Wissen tberfiihrt werden (Gruber & Renkl, 2000). Die letzte Art (¢) bezieht sich darauf,
dass deklarative Wissensinhalte unterschiedlich gespeichert werden ohne eine Verbindung zu
prozeduralem Wissen. Dabei werden z.B. korrektes und inkorrektes Wissen nebeneinander ab-
gespeichert (Kompartmentalisierung), anstatt inkorrektes Wissen durch Richtiges zu ersetzen.
Diese Unordnung flihrt zu einem ungeregelten Zusammenspiel von deklarativem und proze-
duralem Wissen.

Ein Nachteil der Strukturdefiziterklarungen besteht in ihrer Zirkularitat, die wie folgt beschrie-
ben werden kann: ,,wird nicht Wissen angewandt, so ist dies ein Anzeichen daftir, dass es nicht
in prozeduralisierter Form ... vorliegt. Gleichzeitig wird aber die Nichtanwendung von Wissen
... damit erkldrt.” (Kasztner, 2009, S. 27).
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Situiertheitserklarungen

Die Grundannahme ist die situative Gebundenheit von Wissen, wonach Wissen immer in Re-
lation zwischen einer Person und einer Situation entsteht (Renkl, Mandl & Gruber, 1996). Wis-
sen sollte demnach in Beziehung zur entsprechenden Situation, in der ein Individuum lernt und
handelt, analysiert werden (z.B. Kasztner, 2009). Dies steht im Gegensatz zu den bereits the-
matisierten Erklarungsansétzen, die zwischen deklarativem und prozeduralem Wissen unter-
scheiden. Einige Vertreterinnen und Vertreter von Situiertheitserklarungen nehmen gar die ra-
dikale Position ein, dass .,... there does not exist any knowledge, as a stored abstract-decontex-
tualized entity, that can be acquired in one context and applied in another* (Renkl, Mandl &
Gruber, 1996, S. 118).

Aufgrund mangelnder empirischer Befunde vermag dieser Erklarungsansatz den Zusammen-
hang zwischen Wissen und seiner Anwendung nicht eindeutig klaren (Renkl, Mandl & Gruber,
1996). Dennoch weist die Situiertheitserklarung ,,... to a serious restriction of the cognitive
paradigm: the neglect of the situation and of person-situation relations® (Renkl, Mandl und
Gruber, 1996, S. 118) hin.

ACT*-Theorie (Adaptive Control of Thought)

Aus der kognitionspsychologischen ACT*-Theorie (Anderson, 1976, 1983, 1996) geht ein Mo-
dell zur Erklarung der Transformation von Professionswissen in kompetentes Handeln hervor.
Es erklart, wie Kognition und Handeln zur Wissensgenerierung und situationsangepassten
Handlungen einhergehen/zusammenspielen (Koch, 2019).

Das kognitive Verhalten von Individuen ist durch Produktionsregeln gepragt. Deklaratives
Wissen wird prozeduralisiert und durch die Anwendung der Regeln automatisiert. Das heisst,
prozedurales Wissen wird in der Form von ,,Wenn-dann-Produktionsregeln* konzeptualisiert,
die vom Ausprégungsgrad der Lernumgebung, dem Vorwissen und den individuellen Lernaus-
gangsvoraussetzungen abhdngen (Renkl, 2009a, S. 4). Das Produktionssystem stellt das
menschliche Koénnen (prozedurales Wissen) dar, dass aufgrund der Wenn-dann-Beziehungen
reagiert. Eine Handlung héngt von der zielorientierten Auswahl der Produktionsregeln ab. Das
Individuum versucht die Anwendung der Regeln zu optimieren, was nicht in jedem Fall zur
Auswahl von passenden Regeln flihrt. Gleichzeitig bietet diese Adaptivitat Grundlage, beste-
hendes Handeln zu variieren, was Handlungsanderungen begunstigt.

Wahrend des Transformationsprozesses, das heisst der Prozeduralisierung des deklarativen
Wissens existieren drei Verarbeitungsstufen: Interpretation (Dekodierung), Kompilierung und
Feinabstimmung (Anderson, 1992, S. 168; Stender, Briickmann & Neumann, 2015, S. 123).
Die Interpretation bezieht sich darauf, Wissen direkt aus der Erfahrung in deklarativer Wis-
sensform zu dekodieren. Das deklarative Professionswissen muss anhand von allgemeinen
Problemldsungsideen (die noch nicht mit konkreten Handlungen verkniipft sind) interpretiert
werden. Dabei wird es noch nicht auf praktische Situationen bezogen. In der zweiten Phase der
Kompilierung geht es darum, deklaratives Wissen Gber wiederholende Wenn-dann Produkti-
onsregeln in prozedurales Wissen zu konzeptualisieren (Anderson, 1992, S. 168). Dabei defi-
niert ,,[d]er Wenn-Teil ... eine Bedingung, deren Zutreffen eine im Dann-Teil beschriebene
offene oder mentale Aktion aktiviert™ (Renkl, 2009a, S. 4). Die dritte Stufe Feinabstimmung
bezieht sich auf die Starkung von bestehenden Produktionsregeln durch mehrmaliges Durch-
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laufen (Anderson, 1992, S. 169), worauf ausgehend von ihrer Anwendung Handlungsplane ge-
neriert und abgespeichert werden. Diese kdnnen anhand von Generalisierungsprozessen auf
neue Handlungssituationen angewandt werden (Stender, Brickmann & Neumann, 2015, S.
123). Aufgrund von Diskriminierungsprozessen (d.h. wenn kein Transfer stattfindet) konnen
sie verworfen werden (Stender, Briickmann & Neumann, 2015). Durch Verstarkungsprozesse
kdnnen erfolgreiche Handlungsplédne wahrend des Handelns (z.B. im Unterricht) forciert wer-
den und zur Anwendung kommen. Mit zunehmender Erfahrung werden Handlungspléne als
Handlungsskripts abgespeichert (ebd.). Sie sind ,,prozedurale Représentationen des Wissens*
(Stender, Brickmann & Neumann, 2015, S. 124) und kdnnen unter anderem Ereignisse, Orte
und Objekte einer Handlung sowie rdumlich-zeitliches Wissen représentieren.

Fur den Kontext von Interventionen kann abgeleitet werden, dass wenn Handeln trainiert wer-
den soll, die Ubungen zur Entstehung situationsangepasster Regeln ,,... realitatsnah und in ei-
nem moglichst authentischen Kontext situiert [werden] sollten (Koch, 2019, S. 56). Des Wei-
teren sollte beim Umgang mit dem Modell beachtet werden, dass es flr diverse Handlungen
konzipiert wurde und nicht spezifisch zur Erklarung der Transformation des padagogischen
Wissens von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen ins unterrichtliche Kénnen, was aller-
dings im n&chsten Abschnitt thematisiert wird.

5.3.4 Transformationsmodell der Unterrichtsplanung: vom Wissen zum Handeln

Stender (2014) hat die ACT*-Theorie von Anderson (1976, 1983, 1996) und das Modell der
Entscheidungsfindung (zur Planung) von Shavelson und Stern (1981)2* mit den Ansitzen
(Strukturdefizit- und der Metaprozesserklarungen) von Renkl (1994, 1996) kombiniert. Abbil-
dung 13 zeigt das Transformationsmodell der Unterrichtsplanung.

Wenn eine (angehende) Lehrperson Unterricht plant, durchlauft sie einen kognitiven Prozess.
Dieser ist von den Phasen der Kompilierung und Feinabstimmung zur Transformation von de-
klarativem Wissen in Handlungsskripts gepragt. Durch die Entwicklung erster Handlungspléne
findet die Kompilierung des deklarativen Professionswissens statt (Stender, 2014; Stender, Bri-
ckmann & Neumann, 2015). Dies geht mit Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationalen Ori-
entierungen und selbstregulativen Fahigkeiten einer Lehrperson einher, die die Handlungsplane
beeinflussen (Stender, 2014; Stender, Briickmann & Neumann, 2015). Unter weiterer Beach-
tung der situativen Vorbedingungen und aufgrund einer Reflexion der Handlungsplédne findet
die Feinabstimmung statt. Darin werden durch Generalisierungs-, Diskriminierungs- und Star-
kungsprozesse bestehende Handlungsplane angepasst, verworfen oder gefestigt (Stender, 2014;
Stender, Brickmann & Neumann, 2015, S. 127).

24 Auf der Basis eines Reviews von Literatur zur Entscheidungsfindung entwickelten Shavelson und Stern (1981) ein Modell
zu Entscheidungsfindungen von Lehrpersonen. Geméss diesem Modell sollte die Lehrperson, um giinstige Lernprozesse fiir
die Schiilerinnen und Schiiler zu planen, die individuellen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler (z.B. Vorwissen,
Motivation, etc.) kennen sowie ,,... Uber die zu vermittelnden Inhalte und Lernziele als auch tiber den Schulkontext nachdenken
(Vorbedingungen)* (Stender, Briickmann & Neumann, 2015, S. 125). Unter Beachtung der Vorbedingungen kann die Unter-
richtsplanung als kognitiver Prozess angesehen werden, wahrend dem Entscheidungen getroffen werden (Konsequenzen fiir
die Lehrperson), die inhaltliche (Fachauswahl), didaktisch-methodische und handlungsbezogene Konsequenzen fiir die Lehr-
person haben und dadurch erste Handlungspléne abgeleitet werden. Diese Konsequenzen wiederum werden durch die Erfah-
rungen, das Wissen und die Uberzeugungen der Lehrperson gepragt (Eigenschaften der Lehrperson) (Shavelson & Stern, 1981;
Stender, Briickmann und Neumann, 2015).
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Abbildung 13: Transformationsmodell der Unterrichtsplanung (Stender, 2014, S. 38)

Die linke Seite des Modells zeigt, dass deklaratives Professionswissen, Uberzeugungen / Wer-
haltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkeiten zu Handlungsplénen
fir die Unterrichtsplanung zusammengefiihrt werden (Verschmelzung), wenn (angehende)
Lehrpersonen eine Unterrichtsstunde planen. Erfolgreiche Handlunsgplédne werden als Hand-
lungsskripte abgespeichert. Sowohl wéhrend der Erstellung der Handlungspléane als auch nach
deren Umsetzung sollen die Konsequenzen der Handlungsplane fur die Schilerinnen und Schi-
ler reflektiert werden. Stender, Briickmann und Neumann (2015) betonen dabei, dass ,,... ins-
besondere diejenigen Erkenntnisse aus der Reflexion relevant [sind], die bei der darauffolgen-
den Unterrichtsplanung zur Entscheidung fiir einen erneuten Einsatz bestimmter Handlungs-
plane ... oder zum Verwerfen derselben fithren® (S. 127). Die wiederholte Unterrichtsplanung
und Erstellung von Handlungsplénen, verbunden mit der Erfahrung, ob die Planung erfolgrei-
chen oder nicht erfolgreichen Unterricht zur Folge hatte, fihrt zu immer besseren Handlungs-
skripten fir die Planung von Unterricht. Die Erfahrung wie gut der Unterricht war, fihrt zur
Modifizierung der Handlungsskripte der Unterrichtsplanung. Unterrichtsplanung gilt insofern
als ,,... Katalysator flr die Transformation von deklarativem Professionswissen in Handlungs-
skripts ...* (Stender, Brickmann und Neumann, 2015, S. 124). Die Handlungsskripts werden
von erfahrenen Lehrpersonen bei Entscheidungen wahrend des Unterrichts herangezogen, was
wiederum die Unterrichtsqualitat beeinflusst. Demzufolge besteht ein enger Zusammenhang
zwischen professionellem Lehrhandeln, Unterrichtsqualitdt und Unterrichtsplanung: ,,Fiir die
Entwicklung des kompetenten Handelns im Unterricht spielt die Unterrichtsplanung eine we-
sentliche Rolle, denn dabei kann die Lehrperson bewusst deklaratives Professionswissen kom-
pilieren und in Handlungsskripte iiberfithren* (Stender, 2014, S. 38).

Die zentralen Annahmen des Transformationsmodells konnten fiir das Unterrichtsfach Physik
belegt werden (Stender, 2014; Stender, Briickmann & Neumann, 2015, S. 129).

5.4 Forschungsresultate: Entwicklung von Wissen und Kénnen

Die Kompetenzen angehender und erfahrener Lehrpersonen werden im wissenschaftlichen Dis-
kurs unterschiedlich erfasst. Die wohl verbreitetste Form sind Wissenstests (Fragebdgen), die
das deklarative, aber nicht das prozedurale Wissen erfassen. Im Modell Competence as a Con-
tinuum von Blomeke et al. (2015) und dem Modell einer kompetenzorientierten Unterrichtspla-
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nung von Konig et al. (2017) lassen sich diese Wissenstests auf das padagogische Wissen be-
ziehen. Eine Mdglichkeit, neben deklarativem auch prozedurales Wissen zu erfassen und zu
bewerten, bieten beispielsweise Videovignetten-Tests (z.B. Bischoff, Brihwiler & Baer, 2005),
die Analyse von Handlungsskripten (z.B. schriftliche Unterrichtsplanungen), Kodierungen oder
Ratings von Unterrichtsvideos, situative Beobachtungen oder Interviews Gber Handlungssitua-
tionen. Meist erfassen die Tests in Anlehnung an die Modelle von Blomeke et al. (2008; 2015)
oder Kunter et al. (2009; 2011) einen Teilbereich der Kompetenzen. Die Schwierigkeit besteht
grundsatzlich darin, Forschungsmethoden zu entwickeln, die es erlauben, die situationsgebun-
denen Fahigkeiten des Wahrnehmens, Interpretierens und Entscheidens, auf deren Basis unter-
richtliches Handeln situationsbedingt entsteht, zu erfassen. Des Weiteren ist bezuglich der
Kompetenzentwicklung zu erwéhnen, dass einerseits die universitare Ausbildung sowie ande-
rerseits die Praxisphasen wahrend der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als relevante Bausteine
des Kompetenzerwerbs erachtet werden (z.B. Baumgartner, 2017). Das Professionswissen,
Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative Fahigkei-
ten gelten als grundlegende Voraussetzung fir kompetentes Unterrichtshandeln (z.B. Stender,
Brickmann & Neumann, 2015; Bromme, 1997).

Zentrale Befunde

Nachfolgend wird auf zentrale Befunde fir die vorliegende Studie eingegangen. Sie beziehen
sich auf (a) die Entwicklung des padagogischen Wissens (u.a. in der Ausbildung), (b) die un-
terrichtliche Kompetenzentwicklung in der Ausbildung von Lehrpersonen, (c) die Entwicklung
des Unterrichtsplanungwissens und (d) den Zusammenhang zwischen Veranderungen beim
Wissen zur Planung von Unterricht und der Qualitét des Unterrichts. Ferner wird auf Bedin-
gungen zur Umsetzung von unterrichtlichem Wissen und Kénnen eingegangen.

Entwicklung des padagogischen Wissens wahrend der Ausbildung

Als Quintessenz von Abschnitt 4.4 lasst sich festhalten, dass Wissen im Verlaufe der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung zunimmt (Kénig & Blémeke, 2009; Kénig, Darge & Kramer, 2020, S.
75). Mit Konig, Darge und Kramer (2020) kann davon ausgegangen werden, ,,dass schulprak-
tische Lerngelegenheiten insbesondere den Zuwachs eher handlungsnahen padagogischen Wis-
sens unterstutzen kénnen* (S. 75). Blomeke, Felbrich und Mdller (2008, S. 200) untersuchten
das erziehungswissenschaftliche Wissen (padagogisches Wissen) am Ende der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung in Deutschland anhand des Unterrichtsfachs Mathematik. Sie gingen in der
Studie davon aus, dass den individuellen Ausgangsvoraussetzungen der Studierenden beim Er-
werb von erziehungswissenschaftlichem Wissen wie auch fachbezogenem Wissen eine wich-
tige Stellung zukommt, gleichzeitig aber auch die distalen institutionellen Bedingungen Zu-
oder Abnahmen des Wissens wahrend der Lehrerinnen- und Lehrerbildung erklaren kdnnen
(ebd.). Die Ergebnisse zeigen, dass ,,... angehende Grund-, Haupt- und Realschullehrerinnen
und -lehrer am Ende ihrer Ausbildung ein insgesamt umfangreicheres erziehungswissenschaft-
liches Wissen erworben haben als angehende Gymnasial- und Gesamtschullehrerinnen und -
lehrer (ebd., S .212). Aus den Daten zeigt sich ferner, dass der Unterschied in den Gesamtleis-
tungen vor allem auf ein grdsseres padagogisch-psychologisches Wissen der angehenden Ge-
samtschullehrpersonen zurtickzufiihren ist. Hinsichtlich des Wissens zur Unterrichtsplanung
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(allgemeine Didaktik) und zum Umgang mit sozialer Ungleichheit unterscheiden sich die bei-
den Gruppen nicht substanziell (ebd., S. 197). Des Weiteren weist die Autorenschaft darauf hin,
dass zum Erwerb von erziehungswissenschaftlichem Wissen und der VVoraussetzung eines ge-
wissen Masses an intrinsischer Motivation entscheidend zu sein scheint, dass die extrinsische
Motivation nicht zu stark ist (ebd., S. 214).

Beziiglich der Entwicklung des padagogischen Wissens wahrend dem Praxissemester haben
Konig, Darge und Kramer (2020) in einer Untersuchung Lehramtsstudierende im Masterstu-
dium aus drei Universitaten im Jahr 2016 vor und nach der funfmonatigen Praxiszeit befragt
und zu ihrem padagogischen Wissen getestet. Das padagogische Wissen wurde anhand der In-
strumente der internationalen Vergleichsstudie ,,Teacher Education and Development Study —
Mathematics® (TEDS-M) erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass es wahrend der finf Monaten zu
einem Wissenszuwachs kam, der vor allem bei den Testaufgaben zum handlungsnahen Wissen
auftrat (ebd., S. 89). Dabei scheinen insbesondere die lernprozessbezogenen Tatigkeiten ,, The-
orien auf Situationen beziehen und mit ,,Situationen analytisch-reflexiv umgehen* wesentlich
flr den Kompetenzerwerb des paddagogischen Wissens wéhrend dieser Phase der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung zu sein (ebd., 2020, S. 90).

Bei der Entwicklung des padagogischen Wissens spielen implizite Professionalisierungsver-
standnisse von angehenden Lehrpersonen eine entscheidende Rolle. Zorn und Rothland (2020)
erforschten solche im Praxissemester. Anhand der dokumentarischen Methode konnten sie vier
Typen von Professionalisierungsverstandnissen bei angehenden Lehrpersonen ausfindig ma-
chen (ebd., S. 140-149): Professionalisierung als autonomer Lern- und Entscheidungsprozess
(Typ 1), Professionalisierung als durch Begleitung bestimmter und auf sie angewiesener Pro-
zess (Typ 2), als automatischer, erfahrungsorientierter Entwicklungsprozess (Typ 3) und Pro-
fessionalisierung als durch unveranderliche Personen-Eigenschaften determiniert (Typ 4). Die
Ergebnisse weisen darauf hin, dass Professionalisierungsprozesse von angehenden Lehrperso-
nen stark von individuellen Lernprozessen abhéngig sind. Sie zeigen eine andere Perspektive
auf den Gesamtkontext und insbesondere die Programmatik der Kompetenzentwicklung in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung (Zorn & Rothland, 2020).

Unterrichtliche Kompetenzentwicklung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Zur Uberpriifbarkeit der Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufgrund der Kom-
petenzentwicklung angehender Lehrpersonen erarbeitete Oser (z.B. 2001) fur den deutschspra-
chigen Raum eine auf padagogisch-psychologischer Grundlage induktiv entwickelte Standard-
konzeption®. Die erste Studie dazu wurde von Oser und Oelkers (2001) zur Wirksamkeit der
Lehrerinnen- und Lehrerbildungssysteme realisiert. Darin wurden 88%° Standards von Lehrper-
sonen entwickelt, die von angehenden Lehrpersonen unterschiedlicher Schulstufen am Ende

25 Unter Standards werden in diesem Kontext professionelle Kompetenzen verstanden, die als Anforderungsprofile zu sehen
sind und den Lehrberuf charakterisieren (z.B. Baumgartner, 2017, S. 81).
% Die 88 Standards lassen sich den folgenden 12 Kompetenzgruppen zuordnen: (1) Lehrer-Schiiler-Beziehungen und férdernde

Ruckmeldung, (2) schilerunterstiitzendes Handeln und Diagnose, (3) Bewaltigung von Disziplinproblemen und Schilerrisi-
ken, (4) Aufbau und Férderung von sozialem Verhalten, (5) Lernstrategien vermitteln und Lernprozesse begleiten, (6) Gestal-
tung und Methoden des Unterrichts, (7) Leistungsmessung, (8) Medien des Unterrichts, (9) Zusammenarbeit in der Schule,
(10) Schule und Offentlichkeit, (11) Selbstorganisationskompetenz der Lehrkraft und (12) allgemeindidaktische und fachdi-
daktische Kompetenzen (Oser, 2001; Baumgartner, 2017, S. 81).
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ihrer Ausbildung zur qualitativen Einschatzung zur Verarbeitungsqualitat der Standards wéh-
rend der Ausbildungsphase anhand eines Fragebogens vorgelegt wurden. Zusammenfassend
zeigen die Befunde, dass etwa zehn Prozent der Probandinnen und Probanden berichten, dass
wahrend ihrer Ausbildung eine Verknlpfung zwischen Theorie und Praxis der Standards her-
gestellt wurde (Oser, 2001; Baumgartner, 2017). Dies bedeutet, dass mehrheitlich eine Ver-
knupfung zwischen theoretischem Wissen und eigenem Handeln fehlte (Oser, 2001; Baum-
gartner, 2017). Die Studie STUBUR (,,Studienverhalten und Berufseinstellungen von Lehr-
amtsstudierenden an der Universitdt Rostock*) von Gehrmann (2007) erforschte, ob angehende
Lehrpersonen die 88 Kompetenzstandards aus den 12 Kompetenzgruppen nach Oser (2001,
Oser & Oelkers, 2001) in ihrer Ausbildung bearbeiten konnten. Dabei kommt Gehrmann (2007)
zusammenfassend zu den Befunden, dass die von den angehenden Lehrpersonen berichtete
Verarbeitungstiefe mit den Ergebnissen von Oser (2001) korrespondiert — dies obwohl sich in
acht von 12 Kompetenzgruppen zwischen dem ersten und dem fiinften Semester signifikante
Zuwachse in der Verarbeitungstiefe zeigten (Gehrmann, 2007; Baumgartner, 2017). Mit Baum-
gartner (2017) kann die Ergebnisse iiberschauend gesagt werden, ,,dass die geringe Verarbei-
tungstiefe der Standards als standortunabhéngige Charakteristik der Lehrerausbildung zu deu-
ten ist* (S. 110).

Die Forschungsprojekte ,,Standarderreichung“?’ (z.B. Baer et al., 2007) und ,,ALPHA*“?8
(Mackowiak et al., 2013) untersuchten die Entwicklung der Unterrichtskompetenz wéahrend des
Lehramtsstudiums und im ersten Jahr des Berufseinstiegs von Lehrerinnen und Lehrern. Me-
thodisch basierten die Untersuchungen unter anderem auf der Standartkonzeption nach Oser
(2001). Das Projekt ALPHA entstand im Anschluss an die zwei vorangehenden Forschungs-
projekte zur Standarderreichung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, ndmlich ,,Standarder-
reichung beim Erwerb von Unterrichtskompetenz in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung —
Analyse der Wirksamkeit der berufsfeldorientierten Ausbildung* (Projekt 1, Mockowiak et al.,
2013; siehe z.B. Baer, Ginter, Fraefel, Kocher, Kister, Larcher, Muller, Sempert & Wyss,
2006) und ,,Standarderreichung beim Erwerb von Unterrichtskompetenz im Lehrerstudium und
im Ubergang zur Berufstitigkeit* (Projekt 2, sieche Baer, Dorr, Fraefel, Kocher, Kister, Lar-
cher, Muller Sempert & Wyss, 2007; Mockowiak et al., 2013). Projekt 1 untersuchte langs-
schnittlich die Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden der Primarstufe an den Pa-
dagogischen Hochschulen St. Gallen, Zirich und Weingarten vom Beginn bis zum Ende der
Ausbildung (drei Messzeitpunkte). In Projekt 2 wurde die gleiche Fragestellung mit ehemaligen
Studierenden der P&ddagogischen Hochschulen St. Gallen und Zurich zu Beginn und am Ende
des ersten Berufsjahres untersucht. In beiden Projekten dienten als Vergleichsgruppe erfahrene
Lehrpersonen. Generell zeigten sich vom Beginn bis zum Ende des Lehramtsstudiums bei den
angehenden Lehrpersonen Zunahmen der Unterrichtskompetenzen (in den Selbst- und Frem-
deinschitzungen) (Mockowiak et al., 2013), wobei beim ,,Berufseinstieg sind bei der Qualitét
des Unterrichts ... zunéchst leichte Einbussen zu verzeichnen, die Qualitat des Unterrichts
steigt jedoch bis zum Ende des ersten Berufsjahres in der Tendenz wieder auf das Niveau bei
Abschluss des Studiums* (Mockowiak et al., 2013, S. 102). Die Ergebnisse beztiglich des Wis-
sens zur Unterrichtsplanung und der Art und Qualitat des Unterrichts zeigen, dass sich die an-

27 Standarderreichung beim Erwerb von Unterrichtskompetenz in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung.
28 ALPHA steht fir die Entwicklung der Unterrichtskompetenz im Berufseinstieg von Lehrerinnen und Lehrern.
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gehenden Lehrpersonen am Ende des Studiums nicht wesentlich von den erfahrenen Lehrper-
sonen unterschieden und dass langsschnittlich, das heisst in der Zeit zwischen dem Ende des
Studiums, dem Anfang und dem Ende des ersten Jahres im Beruf, keine wesentlichen Weiter-
entwicklungen der unterrichtlichen Kompetenzen erfolgten (siehe Mackowiak et al., 2013, S.
102-103; vgl. Baer et al., 2008; 2009; 2011). Ein differenzierter Blick auf einzelne Befunde
aus ALPHA zeigt nach Kocher, Wyss und Baer (2013, S. 146) beim Vergleich von berufsein-
steigenden Lehrpersonen zu erfahrenen Lehrpersonen fir den Anfang (t1) und das Ende (t2) des
ersten Berufsjahres, dass der Gesamtwert der Unterrichtsqualitat (durch Ratings bewertet) in
den Dimensionen ,,Instruktionseffizienz®, ,,Schiilerorientierung®, ,,kognitive Aktivierung* und
,Klarheit und Strukturiertheit der erfahrenen Lehrpersonen signifikant hoher liegt. Die Ergeb-
nisse unterscheiden sich an den drei PH-Standorten, was keine Generalisierbarkeit der Befunde
zulasst.

Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und der
Zusammenhang zur Unterrichtsqualitat

Zum Beispiel Kocher (2014) oder Wyss (2013) haben unter anderem das Wissen tiber Unter-
richtsplanung mit den gleichen Vignettentests erhoben, die in der vorliegenden Studie zum Ein-
satz kamen (vgl. Abschnitt 9.4.1). Die Ergebnisse von Kocher (2014)? zeigen, dass bei den
Berufseinsteigenden sowie den Praxislehrpersonen zum Planungswissen zur Sachkompetenz
und Klassenfiihrung kaum Aussagen gemacht wurden. Langsschnittlich zeigen sich im Unter-
richtsplanungswissen bei den Berufseinsteigenden zwischen dem Ende des Studiums (t1), dem
Anfang des 1. Berufsjahrs (t2) und dem Ende des 1. Berufsjahrs (t3) keine signifikanten Ent-
wicklungen. Kocher (2014) stellt allerdings fest: ,,Das Unterrichtsplanungswissen geht vor al-
lem im Berufslibergang von Messzeitpunkt t1 zu t2 zuriick und steigt im Verlaufe des ersten
Berufsjahres von Messzeitpunkt t2 zu t3 im Durchschnitt wieder leicht an* (S. 156). Zwischen
den Berufseinsteigenden und den Praxislehrpersonen zeigen sich keine signifikanten Unter-
schiede. Wyss (2013)% gelangte zum Ergebnis, dass das Unterrichtsplanungswissen der Jung-
lehrpersonen und erfahrenen Lehrpersonen in der Gesamtpunktzahl wie auch in den Dimensi-
onen Didaktik, Diagnostik, Klassenfiihrung und Sachkompetenz mit zunehmender Berufserfah-
rung nicht signifikant angestiegen war. Ein signifikanter Unterschied im Planungswissen zeigte
sich zwischen den beiden Gruppen einzig in der Dimension der Sachkompetenz (Wyss, 2013,
S. 187), wobei die erfahrenen Lehrpersonen hdhere Werte erzielten als die Junglehrpersonen.
Des Weiteren zeigte sich, dass die hochsten Werte im Planungswissen zur Diagnostik erreicht
wurden und die geringsten Werte bei der Klassenfiihrung (Wyss, 2013, S. 188).

Baer et al. (2011) kamen in einer Untersuchung mit angehenden Lehrpersonen wéhrend des
Lehramtsstudiums und im ersten Berufsjahr zum Ergebnis, dass das Unterrichtsplanungswissen
und die Unterrichtsqualitdt miteinander in Verbindung zu stehen scheinen (Baer et al., 2011,
S. 113). Bezuglich des Zusammenhangs von Unterrichtsplanungswissen und der Unterrichts-
qualitét (die Unterrichtsqualitat wurde anhand von hoch-inferenten Ratings bewertet) konnten
Baer et al. (2011, S. 113) eine knapp signifikante Korrelation ermitteln. Bislang sind kaum

2 Die Ergebnisse beziehen sich auf die Studie: ,,Selbstwirksamkeit und Unterrichtsqualitat; Unterricht und Personlichkeitsas-
pekte von Lehrpersonen im Berufsiibergang* (Kocher, 2014)

%0 Die Ergebnisse beziehen sich auf die Studie: ,,Unterricht und Reflexion. Eine mehrperspektivische Untersuchung von Un-
terrichts- und Reflexionskompetenz von Lehrkriften® (Wyss, 2013)
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weiterfuhrende Studien verfiigbar, die den Zusammenhang zwischen dem Unterrichtsplanungs-
wissen und der Unterrichtsqualitdt untersuchten. Die in Abschnitt 5.3.2 bereits dargelegten For-
schungsergebnisse von Mertens und Grasel (2018) kdnnen die Befunde von Bear et al. (2011)
jedoch weiter untermauern. Insgesamt konnte in der bisherigen empirischen Forschung zu den
professionellen Kompetenzen angehender und erfahrener Lehrpersonen kein einheitlicher Zu-
sammenhang zwischen dem Professionswissen (deklaratives Wissen) von angehenden und er-
fahrenen Lehrpersonen und der Unterrichtsqualitat (Umsetzung im Unterricht) statistisch sig-
nifikant nachgewiesen werden (vgl. Stender, 2014, S. 40; Baer et al., 2011). Stender (2014)
erklart diese Befundlage wie folgt: ,,.Der fehlende nachgewiesene Zusammenhang zwischen
dem Professionswissen und der Unterrichtsqualitat konnte basierend auf Annahmen des Trans-
formationsmodells der Unterrichtsplanung auch daran liegen, dass Handlungsskripte der Lehr-
person diesen Zusammenhang meiden* (ebd., S. 40). Dies wiirde bedeuten, dass angehende und
erfahrene Lehrpersonen die Unterrichtsqualitatsdimensionen bei der Planung und Reflexion
von Unterricht kaum beachten.

Bedingungen der Umsetzung vom (Professions-)Wissen zum Unterrichtshandeln

Fur Erwerbsprozesse von Kompetenzen im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist die
Verknupfung von vorhandenem Wissen mit praktischen Situationen sowie die Reflexion der
gewonnenen Erfahrungen von hoher Relevanz (Konig, Darge & Kramer, 2020, S. 90). Bromme
und Tillema (1995), die Befunde mehrerer Studien und Unterrichtsfachern zusammenfassen,
zeigen, dass viele Lehrpersonen in (komplexen) unterrichtlichen Situationen keine Transfor-
mationen des deklarativen Professionswissens in prozedurales Wissen (Handlung) vollziehen
(siehe auch Fischler, 2008). Angehende Lehrpersonen berichten zum Beispiel Giber Schwierig-
keiten, das erlernte Professionswissen praktisch umzusetzen (Bromme & Tillema, 1995; Sten-
der, Briickmann & Neumann, 2015). Stender, Briickmann und Neumann (2015, S. 124) erkla-
ren diese Tatsache unter anderem anhand der Metaprozesserklarungen nach Renkl (z.B. 1996),
wobei affektive und motivationale Dispositionen von Lehrpersonen die Entwicklung professi-
oneller Handlungskompetenz beeinflussen konnen (Stender, Briickmann & Neumann, 2015, S.
124). Zum Beispiel, wenn eine Lehrperson tber deklaratives Wissen in einem Wissensbereich
verfiigt, aber nicht davon tberzeugt ist, dass dieses Wissen beim Unterrichten einen positiven
Nutzen zeigen konnte. Sie erklaren, dass das deklarative Wissen der Lehrpersonen durch man-
gelnde Beriicksichtigung in den Handlungsplanen nicht in Handlungsskripts tberfuhrt werden
kann. Stender (2014) kam in ihrer Studie, in der angehende und erfahrene Lehrpersonen aus
sieben deutschen Bundeslandern des Fachs Physik zu ihren Handlungsskripts sowie kognitiven
und affektiven Dispositionen befragt wurden, unter anderem zu dem Befund, dass bei Studie-
renden die Motivation und selbstregulativen Fahigkeiten einen hohen Einfluss auf die Qualitat
der Handlungsskripts aufweisen. Des Weiteren konnte sie zeigen, dass der Einfluss des fachdi-
daktischen Wissens auf die Qualitat der Handlungsskripts durch affektive Dispositionen mode-
riert wird (ebd.).

Menschliches Verhalten ist (unter anderem) stark durch subjektive Theorien geprégt, die Indi-
viduen im Verlaufe ihrer Biografie entwickeln. Da diese Theorien von einer hohen Stabilitat
gekennzeichnet sind, bendtigt es nach Wahl (2002, S. 239) langere Zeitraume, auf subjektiven
Theorien beruhenden Verhaltensweisen zu &ndern. Damit Verhaltensénderungen, z.B. im Kon-
text der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen gelingen kénnen, missen Trainingsformen
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(didaktisches Setting) bewusst ausgewéahlt und angewendet werden (Wahl, 2002). Bevor eine
Veranderung stattfinden kann, missen subjektive Theorien bewusstgemacht werden (Wahl,
2002, S. 235). Weiterfuhrende Forschung zu wirksamen Trainingsformen findet sich beispiels-
weise bei Schmidt (2001) oder Koch (2019). Zur Vermittlung von (Lern-)Strategien, die zu
einer Veranderung des Verhaltens fihren sollen, nennt Renkl (2009b, S. 743) die folgenden
sechs empirisch erwiesenen Strategien fiir ein erfolgreiches Training von (neuen) Verhaltens-
weisen: (1) ,,Aufzeigen der Unzulanglichkeit der bisherigen Strategien®, (2) ,,kognitives Mo-
dellieren (laut denkendes Vormachen)®, (3) ,,informiertes Training (Informationen der Lernen-
den Gber Sinn, Grenzen, Einsatzmdéglichkeiten, etc. von Strategien)®, (4) ,,Strategieerwerb in
den Anwendungssituationen sehr dhnlichen Kontexten®, (5) ,,Uben unter variierenden Kontext-
bedingungen® und (6) ,,langerfristige Intervention®. Daraus lasst sich folgern, dass Interventio-
nen im schulischen Kontext die genannten Strategien (1)—(6) (oder zumindest ein Teil davon)
beachten sollten.

5.5 Fazit

In Kapitel 5 standen die theoretische Konzeptualisierung von Wissen und Konnen, das fur die
Gestaltung eines konstruktivistischen, kompetenzorientierten Unterrichts und dessen Planung
erforderlich ist, im Zentrum. Kompetenzorientierung bedeutet in diesem Zusammenhang, dass
der Unterricht auf den Erwerb von fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen ausgerichtet
ist und dass Wissen in Handlungs- und Anwendungssituationen umgesetzt werden muss, damit
Koénnen entsteht und Performanz auf seiner Basis moglich wird.

Das Unterrichtsmodell eines kompetenzorientierten Unterrichts (Abbildung 11) zeigt wie — ba-
sierend auf der Vorstellung, die den Angebots-Nutzungsmodellen zugrunde liegt — Unterricht
kompetenzorientiert, adaptiv, mit (ko-)konstruktivistischem Lehr- und Lernverstandnis, wo mit
herausfordernden Lernaufgaben, der mdglichst hohen Eigenaktivitat / Beteiligung der Lernen-
den und der Unterstutzung durch die Lehrperson grosse Bedeutung zukommt, geplant und
durchgefihrt werden kann. Die Modelle zur Kompetenzentwicklung von Berliner, Hatano und
Inagaki sowie der Deliberate Practice-Ansatz von Ericsson et al. kontextualisieren die deklara-
tive und prozedurale Wissensaneignung in der Ausbildung sowie dem weiteren Berufsverlauf
von Lehrpersonen. Aus den Modellen I&sst sich folgern, dass die Professionalisierung von an-
gehenden und erfahrenen Lehrpersonen ein aktiver, eigenstandiger Prozess der Weiterentwick-
lung darstellt.

Des Weiteren wurde dargelegt, dass Wissen zwar vorhanden sein kann, aber in spezifischen
Situationen fir eine Problemldsung nicht zur Anwendung kommen muss. Zwischen dem vor-
handenen Wissen und dem Einsatz des Wissens in konkreten Situationen kann eine Kluft be-
stehen. Metaprozess-, Strukturdefizit- und Situiertheitserklarungen konnen dies begriinden
(Renkl, 1994). Zusammenfassend gehen die Metaprozess- und Strukturdefiziterklarungen da-
von aus, dass das Wissen zwar in deklarativer Form vorhanden ist, jedoch nicht zur Anwendung
kommt. Die Situiertheitserklarung nimmt an, dass das Wissen durchwegs situativ gebunden ist
und nicht nur in deklarativer Form existieren kann.

Anderson (1967, 1983, 1996) beschreibt aus kognitionspsychologischer Perspektive anhand der
ACT*Theorie, wie mittels Produktionsregeln tiber drei Phasen deklaratives Wissen in Kénnen
(prozedurales Wissen) mindet. Dabei spielt das erfahrungs- und situationsbezogene Lernen
eine wichtige Rolle. Fur die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bedeutet dies, dass das Handeln
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in Unterrichtssituationen situativ einzuiben ist, die es nétig machen, erworbenes Wissen kon-
textgebunden zur Anwendung zu bringen. Bisherige Forschungsergebnisse von Konig, Darge,
Klemenz und Seifert (2018) (siehe auch Konig, Darge & Kramer, 2020) untermauern diese
Aussage. Auch fur das Unterrichtsplanungswissen bedeutet dies, dass es in den Praxisphasen
situativ auf die Gegebenheiten im schulpraktischen Kontext bezogen handlungsorientiert ex-
plizit umzusetzen trainiert werden muss. Deklarative Wissensbereiche wie z.B. zur Planung
unter Berlcksichtigung unterrichtlicher Qualitdtsmerkmale kdnnten dabei in den Hintergrund
ricken. An der Hochschule erworbenes Unterrichtsplanungswissen kann auch wegen fachlicher
oder mangelhafter metakognitiver Prozesse oder einen mangelnden Strukturbezug des Wissens
zur Praxis nicht zur Anwendung kommen (vgl. Erklarungsansétze nach Renkl, 1994).

Nach Stender (2014) resultiert Unterrichtsqualitat als Ergebnis unterrichtlichen Handelns aus
Handlungsskripten. Zwischen dem Wissen und dem Handeln liegen etliche Zwischenschritte,
die durch zunehmende praktische Erfahrung, metakognitive, situierte Steuerungs- und Struktu-
rierungsprozesse schrittweise durchlaufen werden kénnen.

Die empirischen Ergebnisse zur Kompetenzentwicklung wahrend der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung weisen hinsichtlich der Entwicklung des Planungswissens und der Unterrichtsqualitét
auf eine inkonsistente Befundlage hin (siehe Mackowiak et al., 2013; Baer et al., 2008, 2009,
2011). Beziiglich moglicher statistisch signifikanter Zusammenhange zwischen dem Professi-
onswissen und der Unterrichtsqualitat konnte die bisherige Forschung kaum praktisch bedeut-
same Befunde berichten (Baer et al., 2011; Stender, 2014; Mertens & Grésel, 2018).

Vor diesem Hintergrund befasst sich die vorliegende Studie unter anderem mit der Frage, wie
sich das Unterrichtsplanungswissen mit der Unterrichtsqualitit in Verbindung bringen l&sst,
das heisst konkret, wie Unterricht entlang der sechs Qualitatsdimensionen konstruktivistisch,
kompetenzorientiert und im Angebots-Nutzungsmodell situiert geplant werden kann. Im nach-
folgenden Kapitel wird dies weiter prazisiert.
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6 Synthese: Unterrichtsplanung in sechs Dimensionen von Unterrichts-
gualitat

In diesem Kapitel werden die Ausfuhrungen des Theorieteils im Sinne einer Synthese in einer
heuristischen Modellierung zusammengefihrt. Dazu wird das im Zentrum der vorliegenden
Arbeit stehende Unterrichtsplanungswissen entlang der sechs Dimensionen von Unterrichts-
qualitat und auf der Grundlage eines (ko-)konstruktivistischen, kompetenzorientierten Lehr-
und Lernverstandnis im Angebots-Nutzungs-Modell unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse
(Reusser & Pauli, 2010) situiert. Den Rahmen der theoretischen Modellierung bildet das Modell
eines kompetenzorientierten Unterrichts nach KoKoLeK (Baer et al., 2021). Im Fokus steht
einerseits das Planungswissen zur Planung des unterrichtlichen Angebots und andererseits das
Wissen zur Planung der Nutzung dieses Angebots. Sowohl auf der Seite der Planung des An-
gebots als auch auf der Seite der Nutzung gilt es dabei zwischen der Oberflachenstruktur und
der Tiefenstruktur des Unterrichts zu differenzieren. In Tabelle 5 werden diese Aspekte in ei-
nem zusammenfassenden Uberblick kombiniert. Dafiir wurde das Verstandnis der Oberflachen-
und Tiefenstruktur von Unterricht nach Reusser (1999, 2008) mit den theoretischen Grundlagen
der sechs Dimensionen (vgl. Kapitel 3) verknipft und die Bestandteile des Unterrichtspla-
nungswissens der Tabelle 5 ausgearbeitet. Das Verstdndnis von Oberflachen- und Tiefenstruk-
tur lasst einen inhaltlichen Spielraum zu. Anlehnend an Abschnitt 5.2.1 und vereinfacht gesagt,
bezieht sich die Oberflachenstruktur auf das beobachtbare (von aussen sichtbare) Angebot und
die sichtbare Nutzung, die sich in vielen Facetten des Unterrichts zeigen. Die Tiefenstruktur
hingegen, die sich auf die psychologisch-didaktischen Prozesse zur Anregung (Angebot) der
Lern- und Denkprozesse der Lernenden (Nutzung) bezieht, ist nicht oder begrenzt visuell sicht-
bar. Dabei gilt zu beachten, dass die Oberflachen- und Tiefenstruktur nicht trennscharf vonei-
nander abgegrenzt werden kdnnen.

Die Auswahl der lehrpersonenseitigen Angebots- und schiilerinnen- und schiilerseitigen Nut-
zungskriterien zum Unterrichtsplanungswissen in Tabelle 5 erfolgte aufgrund einer inhaltsana-
Iytischen Erwdgung der Hauptkriterien basierend auf den theoretischen Beschreibungen der
Dimensionen (vgl. Kapitel 3). Die Ausfihrungen in den Spalten sind inhaltlich nicht ausschop-
fend und kann durch weitere Kriterien angereichert werden. Ferner dient Tabelle 5 als orientie-
rende Herleitung fur das in Abbildung 14 gezeigte Modell zum Unterrichtsplanungswissen in
sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitdt. Durch die Dimensionen werden die Stoff-, Lern-
und Interaktionsqualitat von unterrichtlichen Lehr- und Lernprozessen beachtet. Jede der sechs
Dimensionen wird durch das Zusammenspiel von (geplanten) Handlungen der Lehrperson und
der Nutzung (Handeln der Schilerinnen und Schiiler) umgesetzt.

Beim Wissen zur VVorbereitung des Unterrichts steht der kompetenzorientierte Erwerb von Wis-
sen (Lernen) der Schulerinnen und Schiler im Vordergrund. Deshalb sollte das Angebot so
geplant werden, dass sich die Schilerinnen und Schuler die Wissensinhalte zunéchst theoretisch
aneignen kénnen und sich diese Wissensinhalte danach in der praktischen Umsetzung der (kon-
kreten) Handlung manifestieren (Dimension 1). Die kognitive Aktivierung (Dimension 2) soll
insbesondere Uber passende Lernaufgaben und ein adaptives Unterrichtssetting (unterschiedli-
che Niveaus, variierende Methoden) (Dimension 3) mit starker Eigenaktivitat der Schulerinnen
und Schiler (Dimension 4) angestrebt werden.
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Tabelle 5: Herleitung mdglicher Bestandteile des Unterrichtsplanungswissens in sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat
als Teil des padagogisch-psychologischen Wissens

Mdgliche Bestandteile des Unterrichtsplanungswissens als Teil des padagogisch-psychologischen Wissens

Unterrichtsplanungswissen zu

Dimension von
Unterrichtsquali-
tat

Oberflachenstruktur von Unterricht

Tiefenstruktur von Unterricht

Angebot
Lehrperson (LP)

Nutzung
Schiler/-innen (S)

Angebot
Lehrperson (LP)

Nutzung
Schiler/-innen (S)

1) Fachkompe-
tenz: Erwerb von
Wissen und Kon-
nen (im Fach
Deutsch)

LP plant den Fokus der
Unterrichtsstunde auf den
Erwerb von Wissen und
Konnen zu legen: Formu-
lierung und Klarung der
Lernziele.

LP achtet bei der Aus-
wahl und Einfiihrung von
Begriffen, Konzepten,
Prozeduren bewusst auf
Zusammenhange.

Den S sind die Lern-
ziele inhaltlich und
hinsichtlich ihres
Kompetenzerwerbs
klar und sie setzen
diese im Unterricht
um > Sie erwerben
sichtbar Wissen und
Kénnen in einem the-
matischen Bereich.

LP richtet die Unter-
richtsphasen auf den
Wissenserwerb und die
Wissensvernetzung der
S aus.

Kompetenzorientierung
wird im Unterricht klar
(Vernetzung von Wis-
sen und Kénnen) >
Die Lernaufgabenaus-
wahl basiert auf dem
Wissen und Kénnen
der S.

S erkennen die Kompe-
tenzvernetzung und wen-
den diese in den Lernauf-
gaben an.

S erkennen den Sinn der
Unterrichtsphasen.

2) Kognitive Akti-
vierung

LP plant eine anregende,
problembasierte Lernauf-
gabenauswahl.

LP wahlt zu den (prob-
lembasierten) Lernaufga-
ben motivierende Metho-
den aus.

S kdnnen intensiv an
den Lernaufgaben ar-
beiten, die sie zum
vertieften Nachden-
ken anregen.

Durch eine anspre-
chende Lernaufga-
benauswahl wird die
Motivation der S
sichtbar angeregt.

LP wahlt Lernaufga-
ben, die herausfor-
dernde Probleme, kog-
nitive Konflikte, er-
staunliche Phanomene,
Irritationen oder Wi-
derspriiche enthalten.
- Kognitive Aktivie-
rung erfolgt v.a. durch
die Lernaufgaben.

LP plant, die S durch
gezielte Methoden zu
unterstutzen (z.B.
Scaffolding, Accoun-
table Talk, etc.)

S kénnen z.B. verglei-
chen, analysieren, kreie-
ren, ableiten oder Hypo-
thesen bilden: Vertieftes,
problembasiertes Nach-
denken wird angeregt.

Uber die Bearbeitung der
Lernaufgaben wird den S
die Kompetenzvernet-
zung klar.

S entwickeln ein Inte-
resse fur komplexe, kog-
nitiv herausfordernde
Aufgabenstellungen.

3) Adaptives
Lehr- und Lern-
angebot

LP plant basierend auf
dem Vorwissen der S
WahlImdéglichkeiten: z.B.
durch verschiedene Auf-
gabenstellungen, Lern-
aufgaben, Niveaus, etc.

LP plant adaptive
Lernchancen flr den Er-
werb von uberfachlichen,
personalen, sozialen und
methodischen Féhigkei-
ten zu bieten.

LP plant Setting, um S in
das eigenstandige Lernen
einzufihren.

S haben sichtbare
WahlImdglichkeiten
(z.B. unterschiedliche
Lernaufgaben und
Niveaus) und wissen,
diese zu nutzen.

LP beachtet die Diffe-
renzierung und Indivi-
dualisierung.

LP plant, dass der Un-
terricht laufend an die
Bedurfnisse der S ange-
passt wird (z.B. bei
Verstandnisproblemen,
etc.).

LP plant kognitiv, mo-
tivational und emotio-
nal giinstige Bedingun-
gen fiir die adaptive
Lernunterstiitzung zu
schaffen.

Die WahIimdglichkeiten
der S haben eine Auswir-
kung auf ihr Leistungs-,
Motivations- und Lern-
verhalten.

Durch die Auseinander-
setzung mit dem eigenen
Leistungsniveau erken-
nen die S eigene Schwé-
chen und Stérken.
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Mdgliche Bestandteile des Unterrichtsplanungswissens als Teil des padagogisch-psychologischen Wissens

Unterrichtsplanungswissen zu

Dimension von
Unterrichtsquali-
tat

Oberflachenstruktur von Unterricht

Tiefenstruktur von Unterricht

Angebot
Lehrperson (LP)

Nutzung
Schiler/-innen (S)

Angebot
Lehrperson (LP)

Nutzung
Schiiler/-innen (S)

4) Beteiligung und
Eigenstandigkeit

LP plant im Unterricht

die Méglichkeit fur das
soziale Aushandeln von
Bedeutungen ein.

Die Problemstellun-
gen/Aufgaben sollen von
den Lernenden mdglichst
eigenstandig bearbeitet
werden.

LP plant Methoden und
Sozialformen, die eigen-
standiges Arbeiten der S
ermdglichen.

S sind sichtbar eigen-
aktiv beim Ldsen von
Lernaufgaben und bei
der mindlichen Mit-
arbeit im Unterricht.

S nutzen die Sozial-
formen ersichtlich
zur eigenstandigen
Arbeit.

LP plant die Stunde ei-
genaktiv, in Verbin-
dung mit kognitiv akti-
vierenden Aufgaben-
stellungen (vgl. Dimen-
sion 2).

LP erwartet eine ent-
wicklungsgerechte
Selbststandigkeit der S
und kommuniziert dies
entsprechend.

LP motiviert S zur Ei-
genstandigkeit.

LP fordert eine zum
Denken anregende Dis-
kurskultur.

S sehen sich als fir ihr
Lernen verantwortlich
und Handeln eigenstan-
dig aktiv hinfiihrend auf
den Kompetenzerwerb.

S lernen, selbststandig
oder auch in der Gruppe
zu lernen.

S lernen sich ber eine
kognitiv anregende Dis-
kurskultur argumentie-
rend auszudriicken.

5) Rickmeldung
zur Fachkompe-
tenz und Reflexion
far die Uberfachli-
che Kompetenz

LP plant Setting zur Eva-
luation des Vorwissens
und des aktuellen Lern-
stands anhand der unter-
schiedlichen Ausgangsla-
gen der S (vgl. Dimen-
sion 3).

LP plant miindliche oder
schriftliche Feedbacks
zum Lernprozess der S.

LP plant Feedback von-
seiten der S ein.

S kdnnen Uber die Er-
gebnisse und ihren
Lernstand sprechen.

S geben der LP er-
kenntlich Feedback.

S geben den S (Peers)
ersichtlich Feedback.

LP plant Feedbacks zur
Vorgehensweise, zum
Lernen, zum Lernstand
und zur Metakognition
der S.

S steuern und reflektieren
ihre eigenen Lernpro-
zesse (Monitoring des ei-
genen Lernens).

S kénnen kooperativ-ei-
gensténdig die nachsten
Lernschritte planen.

S konnen LP und Peers
gehaltvolle Feedbacks
geben und Uber Lernpro-
zesse sprechen.

6) Klassenfiihrung

Zeitliche Planung und
Strukturierung der Lek-
tion: Im Fokus steht das
Lernen der S (,,time on
task®).

LP plant Einbezug der
Regeln im Klassenzim-
mer flir einen stérungs-
freien Unterrichtsverlauf.

S erhalten die Még-
lichkeit, selber Zeit-
einteilungen fur ihr
Lernen vorzunehmen.

S kennen die Klas-
senregeln, stimmen
ihnen zu und haben
Gelegenheit, diese

anzuwenden.

LP plant Grundlagen
eines stérungsfreien
Unterrichts zu schaffen,
damit die geplanten di-
daktischen Methoden
das Lernen der S for-
dern und die Unter-
richtszeit bestmdéglich
genutzt werden kann.

LP plant eine positive
Fehlerkultur.

S kdnnen die Lernzeit ak-
tiv nutzen, was sich in
den Lernoutputs wider-
spiegelt.

S kdnnen durch stérungs-
freien Unterrichtsverlauf
und positive Fehlerkultur
erworbenes Wissen und
Kdnnen anwenden und
vernetzen.

111




Rickmeldungen (Feedback) der Lehrperson (Dimension 5) zum Lernprozess und Reflexion der
Schilerinnen und Schiiler tber den eigenen fachlichen und tberfachlichen Lernprozess sollen
ebenfalls ein fester Bestandteil des Unterrichts sein. Die Klassenfuhrung (Dimension 6) unter-
stitzt mithilfe der in der Klasse eingefiihrten Regeln und dem von der Lehrperson geschaffenen
Setting eine grosst- und bestmogliche Nutzung der Unterrichtszeit (,,time on task®). Umgesetzt
werden diese Dimensionen einerseits auf der Oberflachenstruktur des Unterrichts, auf der sich
das durch die Lehrperson bereitgestellte Angebot an Lehr- und Lernarrangements bezogen auf
konkrete Unterrichtshandlungen bezieht, und dessen Nutzung durch die Schilerinnen und
Schiiler. Andererseits kommen die Dimensionen in der Tiefenstruktur des Unterrichts zum Tra-
gen, und zwar indem ein Angebot an didaktisch-psychologischen (Unterstiitzungs-) Handlun-
gen der Lehrperson die Denk-, Verstehens- und Lernprozesse als Nutzungsprozesse der Schi-
lerinnen und Schdiler unterstiitzen sollen.

Dies zeigt, dass bei der Unterrichtsplanung die oberflachen- und tiefenstrukturellen Merkmale
eine unterschiedliche Rolle spielen, wobei das Angebot nicht ohne die Nutzung geplant werden
kann. Abhangig von der im Fokus stehenden Dimension der Unterrichtsqualitit werden unter-
schiedliche Aspekte beriicksichtigt. Die Klassenfiihrung (Dimension 6) z.B. bezieht sich stark
auf die Bereitstellung und Durchfiihrung oberflachenstruktureller Merkmale, die allerdings
grundlegend fir das Gelingen von tiefenstrukturellen Lehr- und Lernprozessen sind. Dies un-
termauert, dass die Tiefenstruktur wesentlich durch das Setting der Oberflachenstruktur beein-
flusst wird. Beide Strukturmerkmale der Unterrichtsqualitét sollten aktiv geplant werden.
Anhand von Tabelle 5 kénnen das unterrichtliche Angebot und die Nutzung unter Berticksich-
tigung aller sechs Dimensionen geplant und reflektiert werden. Allerdings kénnen und sollen
dabei nicht alle Qualitdtsmerkmale von Unterricht bzw. Dimensionen von Unterrichtsqualitat
stets in gleicher Weise umgesetzt werden (z.B. Helmke, 2017). Mit anderen Worten bedeutet
dies, dass es nicht moglich ist, jede Lektion in mit Blick auf samtliche oberflachen- und tiefen-
strukturellen Merkmale im Detail zu planen. Welche Schwerpunkte nach welchen Kriterien
eine Lehrperson auswahlt und plant, ist ihr zwar (berlassen, allerdings auch durch die Meso-
und Mikroebene der Schule gepragt®. Das zur Vorbereitung einer kompetenzorientierten Lek-
tion erforderliche implizite (siehe Bromme, 2014; Lesgold, 1984) Unterrichtsplanungswissen
wurde in den vorhergehenden Kapiteln als Teil des padagogisch(-psychologischen) Wissens
aufgefasst und als Bestandteil professioneller Kompetenz verstanden. Dieses Unterrichtspla-
nungswissen kann auf der Grundlage von Tabelle 5 wie in Abbildung 14 dargestellt grafisch
illustriert werden.

31 Obschon offensichtlich ist, dass der Aufbau fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen (Dimension 1) sowie die Klassen-
flihrung (Dimension 6) zentrale Bestandteile jeder Lektion (auf jeder Schulstufe) sind und geplant werden miissen. Die kogni-
tive Aktivierung (Dimension 2), vorangetrieben durch ein adaptives Lehr- und Lernangebot (Dimension 3), das die Beteiligung
und Eigensténdigkeit der Schilerinnen und Schiiler (Dimension 4) fordert hingegen, missen dazu ergénzend explizit geplant
werden. Genauso die Riickmeldungen zur Fachkompetenz der Schilerinnen und Schiler und Reflexion fiir die iberfachliche
Kompetenz (Dimension 5).
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1. Fachkompetenz:
Erwerb von Wissen

und Kénnen
6. Klassenfihrung iklzsg:l&l:g
| Oberflachenstruktur |
Angebot LP Q—I—P Nutzung S

[ Tiefenstruktur |

5. Ruckmeldung zur
Fachkompetenz und
Reflexion fur die
Uberfachliche
Kompetenz

3. Adaptives Lehr-
und Lernangebot

4. Beteiligung und
Eigenstandigkeit

Abbildung 14: Modell zum Unterrichtsplanungswissen in sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat

In Abbildung 14 repréasentiert der Grundkreis in der Mitte das Unterrichtsplanungswissen. Das
Wissen zu den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitét ist ein Bestandteil davon. Den Kern
des Planungswissens bilden die Planung der Oberflachen- und die Tiefenstruktur des Unter-
richts bzw. deren Wechselwirkungen, die sich nach den sechs Unterrichtsqualitatsdimensionen
richten und im Zusammenspiel von Angebot der Lehrpersonen und Nutzung des Angebots
durch die Schulerinnen und Schuler ergeben. Das Modell zum Unterrichtsplanungswissen in
sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat ist als heuristisch erarbeitetes Modell zu verstehen.
Der empirische Teil dieser Arbeit dient nicht der empirischen Uberpriifung des Modells, son-
dern soll vor diesem theoretischen Hintergrund vielmehr aufzeigen, wie sich (a) das Wissen zur
Unterrichtsplanung in sechs Qualitatsdimensionen bei den angehenden und erfahrenen Lehr-
personen der Stichprobe entwickelt und (b) die Unterrichtsqualitat Gber den Zeitraum der In-
tervention verandert.
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7 Uberleitung

Zunéchst werden die theoretischen Grundlagen der vorliegenden Arbeit zusammengefasst (Ab-
schnitt 7.1), bevor auf die Forschungsliicke und das Innovationspotenzial der vorliegenden Stu-
die eingegangen wird (Abschnitt 7.2).

7.1 Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen

In den vorangehenden Kapiteln wurden schrittweise die theoretischen Grundlagen zur Be-
schreibung der Unterrichtsplanung in Qualitatsdimensionen von Unterricht erarbeitet. Zur ter-
minologischen Klarung wurden die zentralen Begriffe der Unterrichtsplanung und der Unter-
richtsqualitat definiert und konzeptuell situiert. Die Unterrichtsplanung betreffend wurde ein
historisch strukturierter Uberblick tiber Planungsmodelle gegeben. Ein differenzierter Blick auf
die in der (universitaren) Lehrerinnen- und Lehrerbildung meist verwendeten Planungsmodelle
zeigte, dass sich diese insbesondere mit der Auswahl und der Bedeutung der fachlichen Inhalte,
der sinnvollen Vermittlung dieser Inhalte (Methodik und Didaktik) und der Zeiteinteilung der
Unterrichtslektion befassen. Dies wurde bereits in den klassischen Planungsmodellen der deut-
schen Didaktiktradition von Klafki, Schulz und Heimann ersichtlich. Bei Klafki wird der Pla-
nung der Lernziele und deren Beurteilung nach ihrer Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung so-
wie ihrer exemplarischen Bedeutung eine wichtige Rolle zugeschrieben. Modelle wie PADUA,
KAFKA oder SAMBA (vgl. Abschnitt 2.5.1), die zur Planung vollstandiger Lernprozesse bei-
gezogen werden konnen (Reusser, 2014b, S. 93), integrierten aus kognitionspsychologischer
Perspektive den Erwerb und Aufbau von neuem Wissen, seine Konsolidierung sowie den
Transfer auf Anwendungssituationen.

Mit Blick auf didaktische und lerntheoretische Strémungen (1) Behaviorismus, 2) Konstrukti-
vismus, 3) Kognitivismus und 4) Didaktik auf psychologischer Grundlage), die als Grundlage
unterschiedlicher Planungsmodelle dienten, lasst sich das Verstandnis von Unterrichtsplanung
und damit von Lehren und Lernen in der vorliegenden Studie als konstruktivistisch und pada-
gogisch-psychologisch auffassen. Im Zentrum dieses Verstandnisses steht das Ziel, dass die
Schilerinnen und Schiler eigenaktiv fachliche Inhalte erarbeiten, verdichten und auf neue
Problemsituationen anwenden kdnnen. Durch die eigene kognitive Erarbeitung von neuen Wis-
sensstrukturen kann neu hinzugekommenes Wissen flexibler an bereits bestehenden Wissens-
strukturen angeknipft und vernetzt werden. Die Planung des Unterrichts sollte geméss dieser
Ausrichtung ein konstruktivistisches Lehr- und Lernsetting bereitstellen. Um solchen Unter-
richt professionell planen und durchzufiihren zu kénnen, mussen Lehrpersonen uber professio-
nelle Kompetenzen verfugen, die sie im Verlauf des Studiums (theoretisch) und wahrend der
Praktika im Schulfeld (praktisch) erwerben, wobei sie verschiedene Stufen der Kompetenzent-
wicklung durchlaufen (Berliner, 1994, 2001, 2004). In Anlehnung an das Modell Competence
as a Continuum von Blomeke et al. (2015) wird Kompetenz in der vorliegenden Arbeit als
Amalgam von Wissen (fachlichen Inhalten) und Koénnen (Nutzung des Wissens) und als beweg-
liches, veranderbares Konstrukt verstanden, das von personen- und situationsspezifischen Fak-
toren mitbestimmt wird. Von einer Zunahme der Kompetenz tiber die Erfahrung ist daher nicht
a priori auszugehen, da das Individuum aktiv an diesen Prozessen beteiligt sein muss.

Das Unterrichtsplanungswissen als Teil des Professionswissens und somit der professionellen
Kompetenz wurde basierend auf Konig et al. (2017) oder Baumert und Kunter (2006, 2011) als
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padagogisch-psychologisches Wissen charakterisiert, welches das Wissen ber Lehr- und Lern-
prozesse, Didaktik und Klassenfiihrung einschliesst. Innerhalb des schematischen Kompetenz-
modells zur Unterrichtsplanung von Konig et al. (2017) ist das Unterrichtsplanungswissen bei
den Dispositionen der Lehrperson als deklaratives Wissen zu verorten. Die praktische Umset-
zung in prozedurales Wissen in konkreten Unterrichtssituationen zeigt sich dabei nicht. Nach
den Modellen von Anderson (1983), Stender (2014), Blémeke et al. (2015), Kdnig et al. (2017)
sowie den Erklarungsansatzen zum tragen Wissen von Renkl, Mandl und Gruber (1996) hangt
die Uberfilhrung deklarativem in prozedurales Wissen u.a. von metakognitiven Prozessen so-
wie von situationsspezifischen Gegebenheiten ab. Dieses Unterrichtsplanungswissen dient in
erster Linie der Planung von Lehrprozessen der Lehrperson, die die Lernprozesse der Schiile-
rinnen und Schiiler anregen sollen. Unter Verweis auf die theoretischen Uberlegungen, die hin-
ter Angebots-Nutzungs-Modellen stehen, bezieht sich das Planungswissen somit insbesondere
auf die von der Lehrperson zur Verfligung gestellte Angebotsseite. Diese wird jedoch stets mit
Blick auf die Nutzung, das heisst entlang der Denkprozesse der Schiillerinnen und Schiler sowie
hinsichtlich der zu erwerbenden fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen, konzipiert. Das
Modell eines kompetenzorientierten Unterrichts (Abbildung 11) beschreibt den Kreislauf der
Planung, Durchfiihrung und Reflexion eines solchen Unterrichts, der die Lehrprozesse fur den
fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzerwerb (Lernprozesse) vorbereitet.

Gemass der erarbeiteten Konzeption von Unterrichtsplanung sollte diese die sechs Qualitéatsdi-
mensionen von Unterricht beruicksichtigen. Diese sechs Dimensionen lassen sich nach Baumert
und Kunter (2006, 2011) theoretisch dem padagogischen Wissen Uber Lehr- und Lernprozesse
sowie den Bereichen der Methodik und der Klassenfuhrung zuordnen. Die theoretische Fun-
dierung und Darlegung der empirischen Befundlage zeigten auf, wie wichtig sie zur Durchfiih-
rung eines qualitativ hochstehenden Unterrichts sind. Allerdings fielen die Forschungsergeb-
nisse in der Vergangenheit nicht fir jede Dimension durchgehend konsistent aus und zudem
sind einige Merkmale besser erforscht als andere, sodass sie empirisch unterschiedlich fundiert
sind.

In einer Synthese wurde schliesslich das Planungswissen ausgehend vom kompetenzorientier-
ten Unterrichtsmodell von Abbildung 11 entlang der sechs Dimensionen von Unterrichtsquali-
tat zur Unterscheidung zwischen Oberflachen- und Tiefenstruktur sowie zu den Modellen, die
das unterrichtsliche Angebot der Lehrperson mit seiner Nutzung durch die Lernenden fokus-
sieren, in Beziehung gesetzt (Abbildung 14 und Tabelle 5). Die Synthese zeigt, wie das Pla-
nungswissen in der vorliegenden Studie verstanden wird.

7.2 Forschungslicke: Innovationspotenzial der vorliegenden Forschung

Wie der Forschungsstand zeigt, wurde das Unterrichtsplanungswissen bisher lediglich in ver-
einzelten Teilbereichen der Dimensionen erforscht (z.B. Konig & Blémeke, 2009). Des Weite-
ren kann konstatiert werden, dass zum Verstandnis, zur Forderung, zur Etablierung und zur
Umsetzung von Unterrichtsqualitatsdimensionen bisher praktisch keine Interventionsstudien
mit angehenden und erfahrenen Lehrpersonen durchgefiihrt wurden.

Eingebettet in dem Forschungsprojekt KoKoLeK werden in der vorliegenden Dissertation das
Unterrichtsplanungswissen und seine erwartbare Entwicklung tber die Dauer von drei Semes-
tern (Tabelle 1) mit der erwartbaren Entwicklung der Qualitat von Deutschstunden, die von den
an KoKoLeK beteiligten angehenden Lehrpersonen der Primarstufe geplant und durchgefthrt
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wurden, Uber die selbe Zeitdauer in Beziehung gesetzt. Mit anderen Worten wird danach ge-
fragt, (a) wie sich das Wissen zum Planen von Unterricht gemass kompetenzorientiertem Un-
terricht (Abbildung 11) und (b) wie sich die Qualitat der durchgefiihrten Deutschstunden ver-
andern. Zudem interessiert (c), ob sich zwischen (a) und (b) positive Zusammenhange ermitteln
lassen, was zu erwarten plausibel ist.

Nachfolgend wird auf die Ziele und den Kontext genauer eingegangen und es werden die spe-
zifischen Forschungfragen formuliert (Abschnitt 8.1) sowie die aus ihnen abgeleiteten Hypo-
thesen genannt (Abschnitt 8.2).
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III  Empirischer Teil: Eigene Untersuchung

8 Ziel und Forschungsfragen

Im Zeitraum von 2006 bis 2017 wurden in der Schweiz in mehreren nationalen Forschungspro-
jekten mit internationaler Kooperation — zum Beispiel in den Projekten ,,Standarderreichung®,
,.Kognitive Aktivierung* und ,,ALPHA-Unterrichtsqualitidt im Berufseinstieg™ — Uber 500 Un-
terrichtsvideos analysiert (z.B. Baer, Dorr, Fraefel, Kocher, Kister, Larcher, Mller, Sempert
& Wyss, 2007; Baer, Guldimann, Kocher, Larcher, Wyss, Dorr, Miller & Smit, 2009; Baer et
al., 2011; Baer, 2014; Kocher, 2014; Locher & Baer, 2017; Wyss, 2013; WYyss, Kocher & Baer,
2013). Die Studien kamen unter anderem zum Schluss, dass der Unterricht von angehenden
und erfahrenen Lehrpersonen kaum anspruchsvoll kognitiv aktivierend und hauptséchlich fra-
gend-entwickelnd mit ausgepragter Engfuhrung des Gesprachs zwischen der Lehrperson und
den Schilerinnen und Schiilern ausgefallen war. Ferner liess sich eine Perpetuierung dieses
unterrichtlichen Ist-Zustandes wahrend der Schulpraktika von angehenden Lehrpersonen fest-
stellen. An diesen Erkenntnissen setzte das Forschungsprojekt KoKoLeK an und versuchte,
durch eine doppelte Intervention bei angehenden und erfahrenen Lehrpersonen einen konstruk-
tivistischen, kompetenzorientierten Unterricht mit Blick auf die sechs in Kapitel 3 erlauterten
Dimensionen von Unterrichtsqualitat zu fordern. Diesem Unterricht sollte eine Planung zu-
grunde liegen, die sich auf diese sechs Unterrichtsqualitdtsdimensionen bezog. Das Ziel der
vorliegenden Studie bestand darin, herauszufinden, tber welches Wissen tber Unterrichtspla-
nung die angehenden und die Referenzgruppe der erfahrenen Lehrpersonen verfligten und ob
bzw. wie sie dieses Wissen in einer von ihnen durchgefiihrten Unterrichtsstunde des Fachs
Deutsch qualitativ umgesetzt hatten.

8.1 Forschungsfragen

Aus dem zuvor dargestellten Forschungsinteresse ergaben sich zwei Analyseschwerpunkte:
zum einen das Wissen tiber Unterrichtsplanung und zum anderen die Qualitat des aufgrund der
Unterrichtsplanung durchgefiihrten Unterrichts. Zur empirischen Bearbeitung dieser Schwer-
punkte wurden langsschnittliche und querschnittliche Fragestellungen formuliert. Wie in Ab-
schnitt 1.2 dargestellt, sind in die doppelte Intervention des Forschungsprojektes KoKoLeK die
Interventionsgruppen | und Il und die Kontrollgruppen | und Il involviert. Die Interventions-
gruppe | besteht aus angehenden Lehrpersonen der Primarstufe, die Interventionsgruppe Il aus
Praxislehrpersonen, die in ihren Klassen angehende Lehrpersonen in ihrem Quartalspraktikum
von insgesamt 14 Wochen Dauer betreuen (vgl. Tabelle 1). Die Kontrollgruppe | setzt sich
ebenfalls angehenden Lehrpersonen der Primarstufe zusammen, die jedoch im Gegensatz zu
den Teilnehmenden der Interventionsgruppe I, zeitlich parallel die an der Pddagogischen Hoch-
schule Ziirich bestehende berufspraktische Ausbildung durchliefen. Die Kontrollgruppe 11 setzt
sich auf Praxislehrpersonen zusammen, die wie ihre Kolleginnen und Kollegen von Interventi-
onsgruppe Il in ihren Klassen angehenden Lehrpersonen im Quartalspraktikum betreuen, abge-
sehen davon jedoch an der doppelten Intervention nicht beteiligt waren.

Die langsschnittlichen Fragestellungen beziehen sich auf den Entwicklungsverlauf der Proban-
dengruppen, wahrend bei den querschnittlichen Fragestellungen die Unterschiede zwischen der
Interventions- und der Kontrollgruppe der angehenden Lehrpersonen (Interventionsgruppe |
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und Kontrollgruppe I) und der Interventions- und der Kontrollgruppe der erfahrenen Lehrper-
sonen (Interventionsgruppe Il und Kontrollgruppe Il) im Zentrum stehen. Dabei interessierte
besonders, ob und, falls ja, wie sich Interventionsgruppe I und Interventionsgruppe Il in ihrer
Kompetenzentwicklung hinsichtlich des Planungswissens und der Unterrichtsqualitit vonei-
nander und in Bezug auf die Kontrollgruppen I und Il unterscheiden.

Langsschnittliche Fragestellungen

(1) Wissen Uber Unterrichtsplanung

(1.1) Verandert sich das Wissen zur Unterrichtsplanung der Interventionsgruppe | und der
Kontrollgruppe I in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen dem Beginn
des Lehramtsstudiums (t1, Beginn der Intervention) und dem Ende des Quartalsprakti-
kums (ts, Ende der Intervention)?

(1.2) Verandert sich das Wissen zur Unterrichtsplanung der Interventionsgruppe Il und der
Kontrollgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen den beiden
Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und nach der Intervention (t2)?

(2) Qualitat des Unterrichts

(2.1) Verandert sich die Qualitét des Unterrichts von Interventionsgruppe | und Kontrollgruppe
I in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen dem Beginn des Lehramts-
studiums (t1, Beginn der Intervention) und dem Ende des Quartalspraktikums (ts, Ende
der Intervention)?

(2.2) Verandert sich die Qualitat des Unterrichts von Interventionsgruppe Il und Kontroll-
gruppe Il in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen den beiden Erhe-
bungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und nach der Intervention (t2)?

Querschnittliche Fragestellungen

(3) Wissen Uber Unterrichtsplanung

(3.1) Unterscheidet sich das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe | vom Unter-
richtsplanungswissen der Kontrollgruppe | in den sechs Dimensionen von Unterrichts-
qualitat zwischen dem Beginn des Lehramtsstudiums (t1, vor der Intervention) und dem
Ende des Quartalspraktikums (ts, Ende der Intervention)?

(3.2) Unterscheidet sich das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe Il vom Un-
terrichtsplanungswissen der Kontrollgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unter-
richtsqualitat zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und
nach der Intervention (t2)?

(3.3) Unterscheidet sich das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe | vom Unter-
richtsplanungswissen der Interventionsgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unter-
richtsqualitat zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und
nach der Intervention (t2, resp. t4)?
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(4) Qualitat des Unterrichts

(4.1) Unterscheidet sich die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | von der Unterrichts-
qualitat der Kontrollgruppe I in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen
dem Beginn des Lehramtsstudiums (t1, Beginn der Intervention) und dem Ende des Quar-
talspraktikums (ts, Ende der Intervention)?

(4.2) Unterscheidet sich die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe Il von der Unter-
richtsqualitat der Kontrollgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat
zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und nach der Inter-
vention (t2)?

(4.3) Unterscheidet sich die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | von der Unterrichts-
qualitat der Interventionsgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat
zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und nach der Inter-
vention (tz resp. t4)?

Ergénzend wird die folgende Forschungsfrage untersucht:
(5) Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen dem Planungswissen und der Qualitat des Unter-
richts?

Des Weiteren sollte die folgende auf das methodische VVorgehen bezogene Fragestellung ge-

Klart werden:

(6) Inwiefern eignen sich der eingesetzte Vignettentest und das Kategoriensystem zur Erfassung
des Unterrichtsplanungswissens in sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat?

Wahrend fur das Unterrichtsplanungswissen die mittels Vignetten erhobenen schriftlichen Da-
ten selbst berichtet und statistisch ausgewertet wurden, wurde die Beurteilung der Qualitét der
videografierten Deutschstunden von geschulten studentischen Mitarbeitenden durchgefiihrt
und von der Forschungsgruppe statistisch ausgewertet. Fiir die vorliegende Dissertation konn-
ten diese Daten lbernommen werden, um sie mit den eigenen Ergebnissen zum Unterrichtspla-
nungswissen in Beziehung zu setzen. Zu den Fragestellungen (1) — (4) wurden die langs- und
querschnittlichen Hypothesen formuliert.

8.2 Hypothesen

In der Folge werden entlang der Forschungsfragen (Abschnitt 8.1) und den zu erwartenden
Ergebnissen die Forschungshypothesen dargestellt (Tachtsoglou & Koénig, 2017, S. 318—320).
Sich auf langs- und querschnittliche Fragestellungen beziehend, werden sie jeweils mit einem
H vermerkt und bestehen aus der Nummer der entsprechenden Forschungsfrage. Alle formu-
lierten Hypothesen sind Alternativhypothesen, die davon ausgehen, dass sich die Interventions-
gruppen 1 und Il im Langs- und Querschnitt signifikant von ihren Kontrollgruppen I und Il
unterscheiden (Ha: IG = Interventionsgruppe > KG = Kontrollgruppe).
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Langsschnittliche Hypothesen

(1) Wissen Uber Unterrichtsplanung

Hq.1): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe | steigt tiber den Interventions-
verlauf (ti—ts) in allen Dimensionen signifikant an.

H.2): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe |1 steigt tiber den Interventions-
verlauf (ti—ts) in allen Dimensionen signifikant an.

(2) Qualitat des Unterrichts

H.1): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | steigt Gber den Interventionsverlauf in
allen Dimensionen signifikant an.

H.2): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe Il steigt Uber den Interventionsverlauf in
allen Dimensionen signifikant an.

Querschnittliche Hypothesen

(3) Wissen Uber Unterrichtsplanung

H@.1): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe | ist zu Erhebungszeitpunkt to,
tz und ts in allen Dimensionen signifikant hoher als das Unterrichtsplanungswissen der
Kontrollgruppe I.

H@a2): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe Il ist zu Erhebungszeitpunkt to
(nach der Intervention) in allen Dimensionen signifikant héher als das Unterrichtspla-
nungswissen der Kontrollgruppe I1.

H@.3): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe Il ist zu Erhebungszeitpunkt t2
bzw. t4 (nach der Intervention) in allen Dimensionen signifikant hoher als das Unterrichts-
planungswissen der Interventionsgruppe I.

(4) Qualitat des Unterrichts

H.1): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | liegt zu Erhebungszeitpunkt to, t3 und
ts in allen Dimensionen signifikant héher als die Unterrichtsqualitat der Kontrollgruppe
l.

Hw.2): Die Unterrichtsqualitét der Interventionsgruppe 1l liegt zu Erhebungszeitpunkt to (nach
der Intervention) in allen Dimensionen signifikant hoher als die Unterrichtsqualitat der
Kontrollgruppe I1.

H.3): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe 11 liegt zu Erhebungszeitpunkt t> bzw. ts
(nach der Intervention) in allen Dimensionen signifikant hoher als die Unterrichtsqualitét
der Interventionsgruppe I.
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Zu erwartende Ergebnisse

Beziglich der 1angsschnittlichen Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens wird davon aus-
gegangen, dass in den Vignettenantworten der Interventionsgruppe | im Vergleich zu den Vig-
nettenantworten der Kontrollgruppe | eine haufigere Nennung von Inhalten zu den sechs Di-
mensionen von Unterrichtsqualitét erfolgt, die sich Uber den Zeitverlauf der Intervention (t1—ts)
noch verstéarkt. Zudem wird querschnittlich erwartet, dass die Interventionsgruppe tber den In-
terventionsverlauf einen hdheren Wissensstand aufweist als die Kontrollgruppe. Analoge langs-
und querschnittlichen Annahmen werden fir die Entwicklung des Planungswissens der Inter-
ventionsgruppe Il angenommen.

Dies ist dadurch zu begriinden, dass die Interventionsgruppen | und Il die Qualitatsdimensionen
1 bis 5 in der Intervention (vgl. Abschnitt 9.2) theoretisch erarbeitet und mithilfe des Tools
»opidergraph® (vgl. Abschnitt 9.2.1) zur Beurteilung ihrer Unterrichtsplanungen angewendet
hatten. Die intensive Arbeit mit den weiteren Tools im Third-Space-Setting und die von der
Interventionsgruppen der angehenden und erfahrenen Lehrpersonen vorgenommene for-
schungsbasierte Qualitatseinschéatzung des eigenen Unterrichts unterstiitzen diese Annahme zu-
séatzlich. Diesbeziglich gilt es jedoch festzuhalten, dass Qualitdtsdimension 6 in der Interven-
tion nicht explizit theoretisch behandelt worden war, im Rahmen der vorliegenden Studie aber
dennoch erhoben wurde. Bereits bestehende Forschungsergebnisse zum Planungswissen, die
sich auf Antworten zu den gleichen Vignetten beziehen, weisen darauf hin, dass sich die Pro-
bandinnen und Probanden zur Klassenfiihrung kaum schriftlich &usserten (Bruhwiler, 2014;
Kocher, 2014; Wyss, 2013). Daher muss damit gerechnet werden, dass die Probandinnen und
Probanden dieser Studie aufgrund der Testausgangslage (Inhalte der Intervention) weniger
schriftliche Aussagen zur Klassenfuhrung als zu den anderen Qualitatsdimensionen gemacht
haben, weshalb die langsschnittliche Hypothese zum Planungswissen der Unterrichtsqualitats-
dimension ,,Klassenfiihrung* gegebenenfalls nicht zutrifft.

In Anbetracht des VVorwissens wird trotz identischer Interventionen (Interventionsteile A und
C) zudem erwartet, dass die Interventionsgruppe Il hohere Wissenswerte erzielt als die Inter-
ventionsgruppe I. Dies deshalb, weil die Praxislehrpersonen von Interventionsgruppe Il tber
eine Berufserfahrung von mindestens 5 Jahren und insofern einem breiten Repertoire proze-
duralem Wissen zur Unterrichtsplanung verfligen. Anlehnend an die theoretischen Kompeten-
zentwicklungsmodelle (vgl. Abschnitt 5.3.1) sollte es ihnen als adaptive Experten (Hatano &
Inagaki, 1984, 1986) leichter fallen, das deklarative Wissen zu den sechs Dimensionen von
Unterrichtsqualitat mit bereits bestehendem und neuem prozeduralem Wissen zu verbinden und
abzuspeichern. Allerdings gilt es hierbei zu bedenken, dass das Planungswissen aus theoreti-
scher Sicht zum impliziten Wissen der Probandinnen und Probanden gehort, das durch den
kognitiv strukturierten Prozess der Verschriftlichung in den Vignettenantworten explizit ge-
macht wurde. Ob die angehenden und erfahrenen Lehrpersonen auf dieses Wissen zuriickge-
griffen haben und was davon in den Vignettenantworten tatsachlich verschriftlicht wurde, un-
terliegt einer Ungewissheit. So kann es sein, dass zu t2, t3, und t4 nicht nochmals alle Planungs-
uberlegungen, die zu t; bereits notiert worden, erneut erwahnt wurden (vgl. Bruhwiler, 2014,
S. 124). Interventionsgruppe Il unterstitzte wahrend der Praxisphase (Interventionsteil B) In-
terventionsgruppe | intensiv bei der Anwendung der Interventionstools, was die Wissensver-
dichtung zu den sechs Unterrichtsqualitdtsdimensionen zusétzlich bestarkt.
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Die Unterrichtsqualitat betreffend wird l&ngsschnittlich davon ausgegangen, dass sich der Un-
terricht der Interventionsgruppe | und der Interventionsgruppe Il aufgrund der theoretischen
Auseinandersetzung mit den Qualitdtsdimensionen und der Anwendung der Interventionstools
uber den Interventionsverlauf signifikant verbessert. Bei der Kontrollgruppe | wird ebenfalls
eine Zunahme der Unterrichtsqualitat in den sechs Dimensionen erwartet. Begriinden lasst sich
dies durch das Absolvieren der bestehenden berufspraktischen Ausbildung, in deren Verlauf
die betreffenden angehenden Lehrpersonen ihre Kompetenzen ihrerseits erweitern konnten. Beli
Kontrollgruppe Il wird keine qualitative Verbesserung des Unterrichts in den sechs Dimensio-
nen erwartet, da sie ohne Interventionsteilnahme als blosse Kontrollgruppe beteiligt war.
Querschnittlich wird erwartet, dass die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | hoher ein-
geschatzt wird als jende der Kontrollgruppe 1. Begriindet wird dies durch die intensive theore-
tische Auseinandersetzung mit den Interventionstools wéhrend der Intervention und der Zu-
sammenarbeit mit der Interventionsgruppe Il wéhrend des Quartalspraktikums. Zudem wird
davon ausgegangen, dass die Interventionsgruppe Il aufgrund ihrer langjéhrigen praktischen
Berufserfahrung und dem damit einhergehenden VVorwissen in allen Qualitatsdimensionen nach
der Intervention signifikant hohere Werte erzielt als die Interventionsgruppe I.

Angesichts der Ergebnisse bisheriger Forschungsarbeiten kann davon ausgegangen werden,
dass sich zwischen dem Planungswissen und der Unterrichtsqualitat kaum Zusammenhénge
zeigen (Baer et al., 2011, S. 113). Aus theoretischer Perspektive scheint dies plausibel zu sein:
Zwischen dem Wissen und der tatsdchlichen Umsetzung liegen Zwischenschritte, die durch
individuelle Ausgangslagen sowie Voraussetzungen der Planungsumstande und der spezifi-
schen Unterrichtsituation gepragt sind. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die beiden Wissensbe-
reiche als getrennt voneinander zu verstehen sind.

Hinsichtlich der Qaulitat des Unterrichts in den videografierten Deutschstunden wird tber die
Dauer der doppelten Intervention eine Zunahme erwartet. Wahrend bei den angehenden Lehr-
personen (Interventiongsruppe I) davon ausgegangen wird, dass die Qualitat ihrer Deutschstun-
den zunimmt, da sie sich in Ausbildung befinden. Weniger sicher ist, ob die Qualitat der
Deutschstunden der Praxislehrpersonen (Interventiongsruppe I1) zunehmen wird, da es sich bei
ihnen um Lehrpersonen mit vielen Jahren Erfahrung im Unterrichten handelt. Dennoch wurde
auch bei ihnen eine Qualitatszunahme im Sinne der Intervention erwartet (kompetenzorientier-
ter Unterricht). Da auch die angehenden Lehrpersonen der Kontrollgruppe I in Ausbildung sind,
sollten auch ihre Deutschstunden qualitativ Uber den Untersuchungszeitraum der drei Semester
besser werden. Gegeniiber der Interventionsgruppe | konnte es sein, dass der Qualitatszuwachs
bei ihnen weniger ausgeprégt ist, was im Sinne der doppelten Intervention wére. VVon den Pra-
xislehrpersonen der Kontrollgruppe Il wird keine Qualitatsverbesserung erwartet, da sie an kei-
ner Intervention beteiligt ist.
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9 Methodisches VVorgehen

In diesem Kapitel werden die methodischen Grundlagen der vorliegenden Studie dargestellt.
Der Fokus des methodischen VVorgehens liegt auf der Auswertung der Vignettenantworten. Auf
die Ratings wird hingegen weniger ausfuhrlich eingegangen, da sie bereits im Rahmen des Ko-
KoLeK-Projekts durchgefuhrt worden waren. In Abschnitt 9.1 wird anlehnend an Abschnitt 1.2
zundachst das Untersuchungsdesign von KoKoLeK vorgestellt. Im Anschluss daran werden in
Abschnitt 9.2 die KoKoLeK-Intervention und in Abschnitt 9.3 die flir deren Umsetzung grund-
legenden Tools beschrieben. Danach werden in Abschnitt 9.4 die fiir die Datenerhebung einge-
setzten Messinstrumente, Vignetten und Unterrichtsvideos, dargestellt. Daran anschliessend
wird in Abschnitt 9.5 die Methodik erldutert, wobei auf die qualitative Inhaltsanalyse, die Ent-
wicklung des Kategoriensystems zur Auswertung der Vignettenantworten und die Methode der
Ratings eingegangen wird. Im Anschluss daran wird das VVorgehen bei der Datenaufbereitung
hinsichtlich der Variablenaufbereitung und der Skalenentwicklung erlautert (Abschnitt 9.6).
Der letzte Abschnitt 9.7 des Methodenteils geht auf die Datenauswertung ein. In diesem Zu-
sammenhang werden die quantitative Analyse des Planungswissens, die quantitative Analyse
der Unterrichtsqualitat und die zur Auswertung der Vignettenantworten und Ratings verwen-
deten statistischen Tests beschrieben. Ebenfalls zur Thematik der Datenauswertung werden die
qualitative Auswertung der Vignetten und die komplementéare Datenanalyse erlautert, bevor
Anmerkungen zur Datenanalyse folgen.

9.1 Stichprobenbeschreibung und Untersuchungsdesign

Stichprobenbeschreibung

Die Gesamtstichprobe, bestehend aus den Interventionsgruppen I (IG 1) und Il (IG II) sowie
den Kontrollgruppen I (KG 1) und Il (KG II), umfasste 74 Teilnehmende und l&sst sich wie
folgt beschreiben: Interventionsgruppe | bestand aus 40 angehenden Lehrpersonen, Kontroll-
gruppe | aus 16. Die Stichprobe der angehenden Lehrpersonen setzte sich somit aus insgesamt
56 Probandinnen und Probanden zusammen. In der Stichprobe der erfahrenen Praxislehrperso-
nen, bestehend aus Interventionsgruppe Il (n = 10) und Kontrollgruppe 11 (n = 8), beteiligten
sich gesamthaft 18 erfahrene Lehrpersonen an der Studie.

Wegen zu Beginn der Untersuchung noch nicht bekannter Teilnahme an einem Auslandsemes-
ter im 5. Semester und Studienabbruchs waren Ausfalle zu verzeichnen, so dass die Stichpro-
bengrossen der Studierenden zu den einzelnen Messzeitpunkten (MZP) unterschiedlich sind
(Tabelle 6). Die Ausfalle bei den erfahrenen Lehrpersonen (Interventionsgruppe Il und Kon-
trollgruppe 1) sind darauf zuriickzufiihren, dass der CAS®?-Lehrgang abgebrochen wurde oder
dass einige erfahrene Lehrpersonen sich an der Datenerhebung zum Messzeitpunkt t> nicht
mehr beteiligen wollten (Tabelle 7). Zu t1 nahmen bei der Interventionsgruppe Il und Kontroll-
gruppe 11 unterschiedlich viele erfahrene Lehrpersonen teil, weil ausserhalb des CAS-
Lehrgangs (1G I1) nicht gleich viele erfahrene Lehrpersonen fur die Kontrollgruppe 11 fiir einen
Zeitraum Uber drei Semester rekrutiert werden konnten.

32gin CAS-Lehrgang (Certificate of Advanced Studies) ist ein an Schweizer Universitdten und Fachhochschulen zu ver-
schiedensten Fachrichtungen und Themen absolvierbares Weiterbildungsangebot.
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Tabelle 6: Stichprobe Interventionsgruppe | und Kontrollgruppe |

MZPc n | MZPxe n
t1 41 |ty 15
t2 36 |2 13
t3 40 | t3 14
ts 38 |14 14

Der jeweilige Umfang der Teilstichproben der erfahrenen Lehrpersonen von Interventions-
gruppe 11 und Kontrollgruppe Il zu Messzeitpunkt t; und t> kann Tabelle 7 entnommen werden.
Tabelle 7: Stichprobe Interventionsgruppe Il und Kontrollgruppe Il

MZPic n| MZPkg n
t1 10| t1 8
to 6|t 5

Untersuchungsdesign

Das Untersuchungsdesign wurde bereits in Abschnitt 1.2 kurz dargelegt und soll an dieser Stelle
ausfiihrlich beschrieben werden. Das in Tabelle 8 dargestellte Untersuchungsdesign erstreckt
sich Uber drei Semester des insgesamt sechs Semester dauernden Bachelor-Studiengangs fur
Lehrperson der Primarstufe an der Paddagogischen Hochschule Ziirich (PH Zirich).

Angehende Lehrpersonen

Bei den angehenden Lehrpersonen der Interventions- und der Kontrollgruppen wurden zu vier
Messzeitpunkten (ti—ts) Daten erhoben:
e t;am Ende des zweiten Studiensemesters und damit vor Beginn der Intervention A
e tram Ende von Intervention A und damit zu Beginn des Quartalspraktikums (Interven-
tion B)
e t3 am Ende des Quartalspraktikums und damit vor Beginn von Intervention C
e t;im Lernvikariat im Zwischensemester zwischen 5. und 6. Studiensemester (wenn
die angehenden Lehrpersonen fir vier Wochen die volle Verantwortung einer Lehr-
person ubernehmen und Unterstiitzung durch die Padagogische Hochschule nur im
Notfall erfolgt) und damit anschliessend an den Abschluss der Intervention C.

Erfahrene Lehrpersonen

Bei der Interventions- und der Kontrollgruppe der erfahrenen Lehrpersonen wurden zu zwei
Messzeitpunkten (t1 und t2) Daten erhoben:

e t1zu Beginn

e t,am Ende

der mit der Interventionsgruppe Il durchgefiihrten Intervention. Zu denselben Zeitpunkten fand
die Datenerhebung mit der Kontrollgruppe 11 statt.
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Tabelle 8: Untersuchungsdesign des KoKoLeK Projekts (Baer et al., 2021, S. 146)

1. Studienjahr 2. Studienjahr 3. Studienjahr
1. Semester 2. Semester 3. Semester 4. Semester 5. Semester Zwischensemester 6. Semester
Herbst 2014 Januar Frihling Juni Herbst Januar Frihling Juni Herbst Januar Frihling Juni
2015 2015 2015 2015 2016 2016 2016 2016 2017 2017 2017
KONTROLLGRUPPE |

Praktikum

3 Wochen

INTERVENTIONSGRUPPE |

Praktikum T1 INTERVENTION T2 Quartalspraktikum T3 INTERVENTION C

3 Wochen A (QP)
INTERVENTION
B
«Third Space» mit
Praxislehrperson von
Interventions-
gruppe Il
INTERVENTIONSGRUPPE 11

- T1 INTERVENTION - Quartalspraktikum - INTERVENTION C T2 -
A (QP)
INTERVENTION
B

«Third Space» mit
zwei Studierenden
von Interventions-
gruppe |
KONTROLLGRUPPE 11
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Die Interventionsgruppe Il durchlief die Interventionsteile A, B und C im Rahmen eines be-
rufsbegleitend absolvierten Certificate of Advanced Studies (CAS) zur Begleitung von Lehr-
amtsstudierenden zeitlich parallel zum Verlauf der Intervention bei der Interventionsgruppe I,
jedoch komprimiert und mit im Vergleich reduziertem Zeitumfang. Die in den Interventions-
teilen A—C geleisteten Auftrage (u.a. Videoanalysen, etc.) wurden als Leistungsnachweise flr
den CAS in ETCS-Punkten angerechnet.

In Tabelle 8 hellgrau markiert sind die Interventionsteile A, B und C. Intervention A wurde am
Ende des 2. Semesters im Modul ,,Unterrichtsqualitdt I vom Forschungsteam durchgefiihrt.
Interventionsteil B fand wahrend des vierzehnwdchigen Quartalspraktikums statt (4. Semester)
und wurde zusétzlich von Interventionsgruppe Il, die ihrerseits in analoger Weise an Interven-
tion A teilgenommen hatte, durchgefuhrt. Intervention C wurde im Modul ,,Unterrichtsquali-
tat I im 5. Semester vom Forschungsteam durchgefiihrt. Einschliesslich Workload ausserhalb
der Durchfiihrung an der Padagogischen Hochschule umfasst ein wdchentlich zweistiindiges,
wahrend 14 Wochen des Semesters durchgefiihrten Modul 45 Arbeitsstunden (Ah) (14 x 2 Ah
plus Workload). Fur die als Modul durchgefiihrten Interventionen A und C ergeben sich 90 Ah,
Hinzu kommt die Zeit des Quartalspraktikums. Die zeitlich komprimierte, inhaltlich analoge
Intervention mit den erfahrenen Lehrpersonen umfasste insgesamt 45 Arbeitsstunden, wobei
wiederum die Zeit des Quartalspraktikums dazukommt. Was die Intervention der Interventi-
onsgruppe | und 11 unterscheidet, wird in Abschnitt 9.2 erlautert.

Kontrollgruppen der angehenden und erfahrenen Lehrpersonen

Die Kontrollgruppe I durchlief die bestehende berufspraktische Ausbildung. Sie absolvierte im
3. Semester das Modul ,,Unterrichtsqualitét I, in dem sich die Studierenden mit Literatur zur
Unterrichtsqualitat (v.a. Helmke, 2012), zur unterrichtlichen Motivation (z.B. Attributionsthe-
orie etc.) und zur Forderung des selbstregulierten Lernens auseinandersetzten. Das Modul fand
hauptsachlich in Settings mit eigenstandigem Lernen und Lernunterstiitzung durch die Dozie-
renden statt. Die Studierenden erhielten den Auftrag, im Quartalspraktikum (Intervention B im
4. Studiensemester), das zu zweit absolviert wurde, sich gegenseitig beim Unterrichten von je
zwei Deutschstunden auf Video aufzunehmen. Das Quartalspraktikum wurde von einer erfah-
renen Lehrperson der Kontrollgruppe Il betreut. Im Modul ,,Unterrichtsqualitét 11 im 5. Se-
mester (3. Studienjahr) arbeiteten die angehenden Lehrpersonen in Dreiergruppen und analy-
sierten die eigenen Unterrichtsvideos (sechs pro Gruppe) auf problematische Stellen oder Situ-
ationen bezuglich des angeleiteten Lernens, des eigenstandigen Lernens und der Klassenfiih-
rung. Auf der Grundlage der erarbeiteten Literatur aus dem Modul ,,Unterrichtsqualitét I* erar-
beiteten sie danach ebenfalls in Dreiergruppen Verbesserungsvorschldge zu den problemati-
schen Stellen aus und verfassten dazu den schriftlichen Leistungsnachweis. Kontrollgruppe 11
nahm an keiner Intervention teil.
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9.2 Intervention KoKoLeK mit angehenden und erfahrenen Lehrpersonen

Die Intervention des KoKoLeK-Projekts richtete sich auf den Erwerb von padagogischem
Wissen angehender und erfahrener Lehrpersonen sowie, wahrend der Praxisphasen, auf deren
Konnenserwerb  hinsichtlich  der  Unterrichtsumsetzung. Durch ihre Anlage im
Ausbildungssetting ermdglichte sie es, die Inhalte der berufswissenschaftlichen Ausbildung
(Module an der PH Zrich) an die berufspraktische Ausbildung in der Praxisphase zu koppeln.
Dies entspricht aktuellen Forschungsdesiderata (Kénig et al., 2018, S. 319). Durch das Setting
der Intervention sollten die professionellen Kompetenzen der angehenden Lehrpersonen in
doppelter Weise gestarkt werden: Sie sollten fachliches Wissen zur Unterrichtsqualitét
erwerben und lernen, dieses Wissen unterstiitzt durch spezifisch entwickelte Tools (Abschnitt
9.3) in ihrem (Deutsch-)Unterricht umzusetzen. Da Kontrollgruppe I das bestehende
Ausbildungssetting besuchte und Kontrollgruppe 11 nicht an der Intervention teilnahm, liessen
sich zwei Ausbildungssettings vergleichen: die ko-konstruktivistische, kompetenzorientierte,
adaptive doppelte KoKolLeK Intervention und die an der PH Zirich bestehende
bildungswissenschaftliche- und berufspraktische Ausbildung.

Die Interventionsgruppen | und Il erhielten die Interventionen A und C in inhaltlich und zeit-
lich terminiert analoger Weise. An Intervention B war die Interventionsgruppe Il wéahrend des
langen Quartalspraktikums als Praxislehrpersonen (Mentorinnen und Mentoren) intensiv betei-
ligt. Beide Interventionsgruppen analysierten oberflachen- (mittels Kodierungen) und tiefen-
strukturell (mittels Ratings) ihren videografierten Deutschunterricht und erhielten ein for-
schungsbasiertes Feedback zur Qualitat. Die forschungsbasierte Auswertung der eigenen Un-
terrichtsvideos in Kombination mit dem Einsatz der Interventionstools war wesentlicher Be-
standteil der Intervention KoKoLeK.

Intervention A fand mit Interventionsgruppe Iim Modul ,,Unterrichtsqualitét I statt. Die adap-
tive Gestaltung des Moduls war forschungsbezogen, (ko-)konstruktivistisch und kompetenzori-
entiert, wobei der Fokus auf dem Problemldsen lag. Inhalte von Intervention A waren die
Sichtstrukturanalyse des eigenen Unterrichts anhand des Unterrichtsvideos aus t1 und die for-
schungsbasierte, textanalytische Bearbeitung der Frage ,,Was ist guter Unterricht?. Dazu erar-
beiteten die Probandinnen und Probanden anhand von Forschungsliteratur theoretisch die Di-
mensionen 1 bis 5 der Unterrichtsqualit&t®® (Baer et al., 2015b; Baer et al., 2021). Diese fiinf
Dimensionen wurden im Unterrichtsmodell von KoKoLeK verortet. Im Anschluss an die theo-
retische Erarbeitung kodierten die Interventionsgruppen | und Il ihre eigenen videografierten
Deutschstunden des Messzeitpunkts t1 hinsichtlich der Sichtstruktur entlang der finf Unter-
richtsqualitatsdimensionen. Erganzend dazu ratete das Forschungsteam die Unterrichtsvideos,
bewertete die Qualitat der Unterrichtsvideos von t: und gab den Probandinnen und Probanden
ein forschungsbasiertes Feedback dazu. Dadurch erfolgte eine gemeinsame Reflexion der Ko-
dierungen und Ratings zur Schaffung eines Problembewusstseins hinsichtlich der Umsetzung
der funf Unterrichtsqualitatsdimensionen im eigenen Unterricht. Zur Kodierung wurden die In-
terventionsgruppen | und Il fur die Sichtstrukturanalyse ihrer Videos mit einem Kodiermanual
in das Programm ,,Video-Annotate” eingefiihrt. Weitere, vom Forschungsteam entwickelte
Tools, die wahrend Intervention A zum Einsatz kamen sind das KoKoLeK-Tool Lernaufgaben
fir unterschiedliche Anspruchsniveaus zur Unterscheidung und Einordnung unterschiedlicher

33 Im Rahmen des KoKoLeK Projektes wurde mit den ersten fiinf Dimensionen von Unterrichtsqualitat gearbeitet. Die sechste
Dimension der Klassenfiihrung wurde in der vorliegenden Studie hinzugefugt und war nicht Teil der Intervention.
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Aufgabenniveaus sowie das KoKoLeK-Tool Spidergraph zur Unterrichtsvorbereitung / -be-
sprechung zur Unterrichtsplanung hinsichtlich der fiinf Dimensionen und zur Beurteilung der
Qualitat des geplanten Unterrichts (Baer et al., 2021, S. 150-155).

Die Intervention B erfolgte wahrend des vierzehnwdchigen Quartalspraktikums an einer
Schule, das von Interventionsgruppe Il betreut wurde. Durch die Zusammenarbeit zwischen
Interventionsgruppe Il und Interventionsgruppe | wurde ein auf KoKoLeK bezogenes On-the-
Job-Lernen ermdglicht. Die in Intervention A eingefiihrten Tools Lernaufgaben fur unter-
schiedliche Anspruchsniveaus und Spidergraph zur Unterrichtsvorbereitung / -besprechung
wurden dabei erneut eingesetzt. Das Erstere diente der Reflexion der in der Deutschstunde ver-
wendeten Lernaufgaben, wahrend das Letztere fur die Unterrichtsplanung sowie die gemein-
same Nachbesprechung des Unterrichts entlang der funf Unterrichtsqualitatsdimensionen bei-
gezogen wurde. Ziel von Intervention B war die Nutzung des wéhrend Intervention A von bei-
den Interventionsgruppen erworbenen Wissens und Kénnens beim On-the-Job-Lernen in der
realen Unterrichtssituation mithilfe der genannten Tools. Durch Intervention B wurden im
Third Space die kooperative Nutzung des gemeinsam erworbenen Wissens der angehenden und
erfahrenen Lehrpersonen und der Austausch mit den Mitarbeitenden des Forschungsprojektes
im praktischen Setting einer Schule gefdrdert. In diesem Kontext kann der Third Space als
durchlassiger (hybrider) Raum der Zusammenarbeit von Dozierenden an Péddagogischen Hoch-
schulen, Praxislehrpersonen und angehenden Lehrpersonen beschrieben werden (Gut et al.,
2014; Reusser & Fraefel, 2017; Williams, 2014; Zeichner, 2010, S. 92). Durch die darin neu
angedachten Kooperationen des Lehrens und Lernens in der berufspraktischen und berufswis-
senschaftlichen Ausbildung wurden die Ausbildung und der Austausch von Wissen theoretisch
begrundet und kohérent durchdacht durchgefiihrt. Zur Starkung der Professionsentwicklung
sollte im Quartalspraktikum eine bewusst angelegte Weiterentwicklung des padagogischen
Wissens auf prozeduraler, handlungsnaher und reflexiv-deklarativer Ebene erfolgen.
Intervention C fand im Modul ,,Unterrichtsqualitit II* wéhrend des fiinften Semesters statt und
wurde vom Forschungsteam (Dozierende der PH Zirich) durchgefuhrt. Durch das For-
schungsteam anhand weiterer Fachliteratur und mithilfe des neu eingefiihrten KoKoLeK-Tools
Diagnose kompetenzorientierten Schilerlernens zur Ermittlung der Nutzung des Lernangebots
(Abschnitt 9.3.3) angeleitet, wurde ein Paradigmenwechsel hin zur unterrichtlichen Nutzung,
das heisst zur Reflexion Uber das Lernen der Schilerinnen und Schilern mit Blick auf ihre
Nutzung der Lerngelegenheiten, angestrebt. Zu diesem Zweck beurteilten die Studierenden und
die erfahrenen Lehrpersonen ihre Unterrichtsqualitét Gber Ratings der eigenen Unterrichtsvi-
deos anhand des Ratinginstrument des KoKoLeK-Projektes entlang der fiinf Dimensionen von
Unterrichtsqualitat (Baer, Kocher, Neresheimer, Villiger & Peyer, 2015b; Baer et al., 2021) im
Langsschnitt (t:—t3). Zudem beurteilten die Probandinnen und Probanden ihre im Deutschun-
terricht eingesetzten Lernaufgaben langsschnittlich (t1—t3). Die Ratings und die Bewertungen
der Lernaufgaben wurden innerhalb der Modulgruppe verglichen, diskutiert und reflektiert. Er-
ganzend gab das Forschungsteam eine fundierte, wissenschaftliche Riickmeldung zu den Er-
gebnissen der Ratings.

Zusammenfassend verfolgte die Intervention die folgenden drei Ziele (Baer et al., 2018, S. 35;
Baer et al., 2021):

1) Schaffung eines Problembewusstseins lernforderlichen Unterrichts

2) Vergegenwartigung, ob sich der eigene Unterricht verandert
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3) Ermittlung des Interventionseffekts.

Das Problembewusstsein sollte in Intervention A durch die Analyse des eigenen videografier-
ten Deutschunterrichts oberflachen- und tiefenstrukturell erfolgen. Wéhrend Intervention B bot
sich die Gelegenheit, das gewonnene Problembewusstsein in der Praxis zu scharfen und kon-
krete Unterrichtshandlungsweisen zu erproben. Im Interventionsteil C folgte als zweites Ziel
die Vergegenwadrtigung, ob sich das eigene Unterrichten zwischen ti, t> und ts veréndert hatte.
Das dritte Ziel der Intervention bezog sich demgegeniiber auf die Mitglieder das For-
schungsteams, die den Interventionseffekt anhand wissenschaftlich durchgefuhrter Kodierun-
gen und Ratings quantitativ auswerteten. Des Weiteren ermdglichten die Interventionen A, B
und C die Zusammenarbeit auf der Basis eines geteilten Wissens und Kénnens und der in der
Intervention erworbenen Informationen und Tools.

9.3 Tools der Intervention

Wie bereits erwahnt, wurden zur Durchfiihrung der Intervention drei Tools entwickelt (Baer &
Kocher, 2015; Baer et al., 2021, S. 150), die in diesem Abschnitt erlautert werden. Die Tools
beziehen sich auf die fiinf Qualitdtsdimensionen von Unterricht (Baer et al., 2021, S. 142) und
wurden in Intervention A sowohl bei den angehenden Lehrpersonen als auch bei den erfahrenen
Lehrpersonen eingefuhrt. Wéhrend die angehenden Lehrpersonen mit der Anwendung vertraut
gemacht wurden, wurden die erfahrenen Lehrpersonen aus Interventionsgruppe Il zusétzlich
darauf vorbereitet, den Einsatz der Tools im Quartalspraktikum, das heisst in Intervention B,
zu unterstitzen. In den folgenden Abschnitten werden die Tools beschrieben und dargestellt.

9.3.1 Tool Lernaufgaben fur unterschiedliche Anspruchsniveaus

Das Tool Lernaufgaben fur unterschiedliche Anspruchniveaus wurde im Modul ,,Unterrichts-
qualitat I im 3. Semester eingefuhrt und kam in den Interventionsteilen A und B zum Einsatz.
Mithilfe des Tools sollten die im Unterricht geplanten oder eingesetzten Lernaufgaben qualita-
tiv beurteilt, reflektiert und gegebenenfalls angepasst werden. Das Tool bezieht sich theoretisch
auf die Weiterfuhrung der bloomschen Taxonomie von Lernaufgaben (z.B. Bloom, 1956) durch
Reusser (2014b). Es beschreibt sechs Niveaus, auf denen Lernaufgaben eingeordnet werden
kdnnen, von Niveau N1 Einfaches Kennen und Kénnen bis Niveau N6 Entwickeln. Die Wahl
eines angemessenen Niveaus hangt stets mit der Intention und der unterrichtlichen Phase ab.
Der Fokus der Intervention KoKoLeK lag auf den Niveaus N4 Analyse bis N6 Entwickeln.
Diese Niveaus umfassen die Analyse der durch die Lernaufgaben intendierten fachlichen In-
halte, die Evaluation der gelernten Inhalte (darin Urteil, Vergleich, Synthese) und letztlich die
Entwicklung (Erschaffung) von etwas Neuem. Tabelle 9 zeigt einen Ausschnitt aus dem Tool,
in dem jedes Niveau der Lernaufgaben beschrieben wird.
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Tabelle 9: Interventionstool Lernaufgaben fiir unterschiedliche Anspruchsniveaus (Baer et al., 2021, S. 152)

N1: Einfaches Kennen
und Kénnen

Die Lernenden kénnen Infor-
mationen abrufen und wieder-
geben

N2: Verstiindnis im enge-
ren Sinn

Die Lernenden verstehen eine
Sache, wenn sie ihre Bedeu-
tung rekonstruieren kénnen

N3: Anwendung

Die Lernenden kénnen das er-
worbene Wissen in einer ge-
geniiber der Lernsituation
neuen, verinderten Situation
anwenden

N4: Analyse

Die Lernenden kénnen das,
was sie wissen, in seine
Elemente und Bezichungen
zerlegen und tiefer analysieren

N35: Evaluation, Urteil /
Vergleich, Synthese

Die Lernenden kénnen Situati-
onen reflektieren, beurteilen
und kritisch priifen

N6: Entwickeln

Die Lernenden entwickeln
neue Ideen, neues Wissen und
darauf aufbauende Techniken
und Produkte

erkennbar als

erkennbar als

erkennbar als

erkennbar als

erkennbar als

erkennbar als

Wiedererkennen, Identifizieren,
Abschreiben, Kopieren

sich ein inneres Vorstellungsbild
einer Situation machen

Informationen zur Lésung von Pro-
blemen nutzen, Wissen in einen
neuen Zusammenhang einbauven,
Fertigkeiten in verinderten (prakti-
schen) Situationen anwenden

eine Struktur zerlegen, um sie 1m
Einzelnen darzulegen, Verarbei-
tungstiefe suchen

gedanklich oder real experimentie-
rend eine Sache priifen, sich ein Ur-
teil bilden

Planen, entwerfen, entwickeln, Er-
finden, Konstruieren

Benennen, Abrufen (wirtliches)
Wiedergeben, Aufzihlen von
Fakten, Formeln, Definitionen

eine Sache, einen Zusammenhang
in eigenen Worten ausdriicken,

paraphrasieren, einordnen, zusam-
menfassen. auf den Punkt bringen

Verkniipfungen und Beziehungen
erkennen und (in eine neue Situat-
1on) iibertragen

zu den Elementen, den logischen
und semantischen Beziehungen
eines Begniffs / eines Zusammen-

hangs vorstossen

Ausfithren von elementaren Auto-
matismen, Prozeduren, Fertighei-
ten

Erkliren: jemand anderem, sich
selbst (Selbsterklirung)

situationsgerechtes Transformieren,
Anpassen von Wissen und Fertig-
keiten an neue Anforderungen

Situationen vor dem Hintergrund
von Normen und Wertgesichtspunk-
ten priifen, beurteilen, infragestellen

Design von Produkten aus der
kreativen Kombination von Dingen
und Ideen

unter verschiedenen Gesichts-
punkten, Perspektiven einen Sach-
verhalt in seiner Struktur durch-
schauen

Positionen vergleichend darstellen,
kritisieren oder verteidigen

Nutzung von Einsichten zur Her-
stellung never gedanklicher Struk-
turen

Auffinden von Informationen im
Internet

Exemplifizieren, Erlautern an Bei-
spielen, modellhaftes Darstellen

mit dem Wissen argumentieren,
diskutieren

eine Struktur vergleichend mit
einer anderen Struktur betrachten

Sachverhalte abwigen, kritierienge-
leitet, perspektivenbezogen erdriern

Gestalten, Weiterentwickeln von
Techniken, Ablaufen und Produk-
ten
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9.3.2 Tool Spidergraph zur Unterrichtsvorbereitung / -besprechung

Analog wurde das Tool Spidergraph zur Unterrichtsvorbereitung / -besprechung im Modul
,Unterrichtsqualitit I im 3. Semester eingefiihrt. Zum Einsatz kam es in Intervention A und
vor allem in Intervention B. Spidergraph besteht aus einem in Microsoft Excel generierten Fra-
gebogen, mit dem die Interventionsgruppen I und Il ihre Unterrichtsplanungen vor der Umset-
zung der Lektion hinsichtlich der flnf Dimensionen von Unterrichtsqualitat (Baer et al., 2021)
qualitativ einschatzen konnten. Die Bewertungsskala erstreckte sich von 1 = trifft (iberhaupt
nicht zu bis 6 = trifft voll und ganz zu. Abbildung 15 zeigt das Tool Spidergraph mit den Fragen
zu den finf Dimensionen.

131



Planungs- und Analysetool 'Spidergraph KoKolLeK'® PH ziirich

Code: [ | Ihr Geburtstag (z.B. 16)

Erster Buchstabe Ihres Geburtsortes (z.B. S)

Erster Buchstabe vom Vornamen Ihrer Mutter (z.B. H)

1

Erster Buchstabe vom Vernamen Ihres Vaters (z.B. P)

Lehr-/Lern-
Arrangement

Di ion 1: Fachlk (Erwerb von Wissen und Kénnen im Fach Deutsch) Skala

Die von den Schiiler/innen zu erwerbenden fachlichen Kompetenzen sind geméss Lehrplan 21 erkennbar.

Die Kompetenzen im Fach Deutsch sind gezielt ausgewahlt.

Die wichtigsten Unterrichtsziele im Hinblick auf den Kompetenzerwerb werden den Schiiler/innen klar
kommuniziert.

Der Lehrperson unterlaufen keine fachlichen Fehler.

Die Unterrichtsaktivitaten férdern die Vernetzung von Prozeduren, Konzepten und Anwendungssituation.

Dimension 2: Kognitive Aktivierung

Auch im Klassenunterricht werden Fragen oder Probleme formuliert, welche nicht nur Ja-/Nein-Antworten
oder Stichworte generieren.

Die Lehrperson formuliert hdufig offene Fragen oder Probleme, z.B. "Vergleiche, was passiert, wenn...",
"Warum?", "Warum nicht?", "Findest du Gegenbeispiele?", "Wie unterscheiden sich?", "Stell dir vor, dass...
"Bearunde...", damit nicht auswendia Gelerntes abaefraat

LU Oobdbbe oo

Die Schiler/innen werden dazu angeregt, Beziehungen zwischen Ideen und Konzepten zu entwickeln,
bzw. zu erkennen.

Die Schuler/innen arbeiten an anspruchsvollen Aufgaben, die Uber das Bearbeiten und Ausfiihren
von Prozeduren hinausgehen, und es werden Fragen zur Bearbeitung der Aufgabe gestellt.

Die Lehrperson fragt bei Verstandnisschwierigkeiten nach den Denkprozessen oder nach
Begriindungen der Schiiler/innen.

Die Lehrperson regt die Schiiler/innen an, Sachverhalten mit eigenenen Worten zu erldutern.

Dimension 3: Adaptives Lernangebot

Die Aufgabenstellung beinhaltet mindestens zwei Differenzierungsmdglichkeiten.

Das Lernangebot (Themen, Aufgaben, etc.) ermoglicht eine hohe Schiler/innen-Beteiligung.

Es bestehen fir die Schiler/innen Wahlméglichkeiten (z.B. Niveau der Aufgaben, eigenes Lerntempo,
verschiedene Aufgaben, Aufgabenmenge, Lésungswege, Einzel- oder Partnerarbeit, Auswahl der
Lernpartnerschaft, Arbeitsformen, Lehr-/ Lernangebot).

Im Klassenunterricht werden moglichst alle Schiiler/innen einbezogen.

Das Tempo und die Rhythmisierung des Unterrichts sind den Schiiler/innen angepasst (keine Uber- oder
Unterforderung).

Die Schiler/innen verhalten sich als eigenstdndige und/oder kooperative Lerner.

Die Schuler/innen gehen auch im Klassenunterricht aufeinander ein und reagieren auch auf Ausserungen der
anderen.

Die Selbstandigkeit der Schuler/innen wird geférdert.

Die Schiler/innen unterstiitzen sich gegenseitig, um individuelle Ziele und Ziele der Gruppen zu erreichen.

Die Schiiler/innen planen und/oder beurteilen ihr eigenes Lernen.

Die Lehrperson spricht nicht zu viel im Unterricht, damit Schiler/innen-Ausserungen Raum haben
(hohe Time-on-task Anteile).

Dimension 5: Riickmeldungen und Reflexion

Die Schuler/innen erhalten regelmassig differenzierte, konkrete Ruckmeldungen zu ihren Beitragen und
Lernfortschritten.

Die Lehrperson unterstitzt die Schiler/innen im Lernprozess formativ, z.B. aufgabenbezogen,
prozessbezogen oder zur Steuerung des Lernprozesses.

Bisherige Lasungen und Vorgehensweisen sind beim Bearbeiten der Aufgabenstellung ein Thema
(Nachfragen der Lehrperson, Rickblick etc.).

Die Schiler/innen reflektieren ihr Vorgehen und ihr Lernen.

Fehler werden als Lernchancen betrachtet.

HERN] |

Abbildung 15: Tool Spidergraph zur Unterrichtsvorbereitung / -besprechung (Baer et al., 2021, S.

153)
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Nach der Bearbeitung des Fragebogens wird eine Grafik generiert, welche die Qualitat der ge-
planten Lektion in den finf Qualitdtsdimensionen des Unterrichts illustriert (vgl. Abbil-
dung 16). Diese Beurteilung unterrichtlichen Angebots sollte anschliessend zur Weiterentwick-
lung der Unterrichtsplanung in die Richtung eines kompetenzorientierten Unterrichts genutzt
werden.

Adaptives Lernangebot

Fachliche
Kompetenz-
orientierung

Beteiligung und
Eigenstandigkeit

Rickmeldung

und Reflexion Kognitive Aktivierung

Abbildung 16: Ausschnitt Tool Spidergraph zur Unterrichtsvorbereitung / -besprechung (Baer et al., 2021, S. 154)

Wéhrend Intervention B beurteilte Interventionsgruppe Il die Spidergraph von Interventions-
gruppe I. Auf der Basis dieser Einschétzung sollten die darauffolgenden Unterrichtsplanungen
von Interventionsgruppe | in den fiinf Dimensionen qualitativ weiter optimiert werden.

9.3.3 Tool Diagnose kompetenzorientierten Schilerlernens zur Ermittlung der Nut-
zung des Lernangebots

Wéhrend Intervention C im Modul ,,Unterrichtsqualitét II“ fiihrte das Forschungsteam das
letzte Tool Diagnose kompetenzorientierten Schiilerlernens zur Ermittlung der Nutzung des
Lernangebots (vgl. Tabelle 10) ein, das den Fokuswechsel weg von der (alleinigen) Planung
und Reflexion des unterrichtlichen Angebots hin zur Nutzung des Angebots durch die Schile-
rinnen und Schiiler unterstutzen sollte. Das heisst, im Zentrum des Unterrichts sollten nun die
Verstehens- und Lernprozesse der Schillerinnen und Schiler stehen. Das Tool umfasst Fragen,
mit deren Hilfe die Aktivitat der Schilerinnen und Schiler in den Unterrichtsqualitatsdimensi-
onen auf einer Skala von 1 bis 4 beurteilt werden kénnen. Auf der Basis dieser Einschdtzungen
wird eine Einschétzung der Nutzung des unterrichtlichen Angebots durch die Schiilerinnen und
Schuler generiert. In Dimension 2 zur kognitiven Aktivierung wird dabei auch das Niveau der
Lernaufgaben berlcksichtigt. Diese Informationen kdnnen anschliessend zur Reflexion und
weiteren Planung des Unterrichts genutzt werden.
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Tabelle 10: Interventionstool Kompetenzorientiertes Schiilerlernens zur Ermittlung der Nutzung des Lernangebots (Baer et al., 2021, S. 155)

Dimension 1:

Fachkompetenz: Erwerb
von Wissen und Kénnen im
Fach Deutsch (EWK)

Dimension 2:
Kognitive Aktivierung
(KA)

Dimension 3:

Adaptives Lernangebot
(AL)

Dimension 4:

Beteiligung und Eigenstindigkeit
— Eigenaktives, problemlosendes

Lernen mit Unterstiitzung durch
Lehrperson (BE)

Dimension 5:
Riickmeldungen zur Fachkompe-

tenz und Reflexion fiir die iiber-
fachliche Kompetenz (RR)

EWE.: Keine Fokussierung auf den
Erwerb von Kompetenz

KA1: Einfaches Kennen und Kén-
nen (Lemaufgaben N1)

AL Keine Adaptivitit: Gleiche
Lernaufgabe fiir alle

BE!: Keine Eigenstindigkeit und Eigenaktivi-
tit: Klassenunterricht oder enger fragend-ent-
wickelnder Unterricht, ev. in Kombimation
mit Einzelarbeit

RE.1: Beildufige Riickmeldungen im Unter-
richtsverlanf ohne Reflexion fiir den iiber-

fachlichen Kompetenzerwerb

EWEK2: Erwerb von elementarem
Wissen (assoziatives Wissen, Fakten-
wissen, einfache Wissenselemente,
unverbundene Wissensteile) und/oder
emfachem Kdnnen

KAZ2: Einfaches Kennen und Kén-
nen (Lemaufgaben N1) i Kombi-
nation mit Verstindnis im engeren

Sinn (N2)

AL2: Implizite Adaptivitit: Gleiche
Lernaufgabe fiir unterschiedliche
Gruppen

BE2: Geringe Eigenstindigkeit und veranlass-
te Eigenaktivitit in der einfachen Gruppenar-
beit: Klassenunterricht in Kombination mit
einfacher Gruppenarbeit

RR2: Explizite, jedoch nicht spezifisch auf
den fachlichen Unternichtsinhalt bezogene
Riickmeldungen ohne Reflexion fiir den
iiberfachlichen Kompetenzerwerb

EWES3: Erwerb von zusammenhiin-
gendem, durchdachtem, emsichtig
gewordenem, verstandenem Wissen
(strukturelles Wissen)

KA3: Verstandnis im engeren Sinn
(Lernaufgaben N2) in Kombination
mit Anwendung (Lernaufgaben
N3)

AL3: Explizite Adaptivitat: Ver-
schiedene Lernaufgabe(n) fiir indivi-
duell und/oder gruppenbezogen un-
terschiedliche Lernvoraussetzungen

BE3: Eigenstindigkeit und Eigenaktivitat als
Individuum oder Gruppe mit Vorbereitung
und enger Begleitung der Lern- und Problem-
léseprozesse durch die Lehrperson

RE3: Explizite auf den fachlichen Kompe-
tenzerwerb bezogene, adaptive Riickmel-
dung ohne Reflexion fiir den iiberfachlichen

Kompetenzerwerb

EWEK4: Nutzung von strukturellem
Wissen fiir Kénnen: Wissensanwen-
dung fiir den Erwerb von Kompetenz

KA4: Ver- /Anwendung von Wis-
sen (mit Lernaufeaben N4N6 un-
terschiedlich anspruchsvolle, kom-
plexe Nutzung erworbenen Wis-
sens)

AL4: Explizite Adaptivitat mit aus-
geprigter Eigenverantwortung der
Schiilerinnen und Schiiler: Offenes,
den individuellen Voraussetzungen
1n hohem Masse Rechnung tragen-
des Lernen mit individueller und/
oder gruppenbezogener Eigenverant-
wortung fiir die Nutzung des adapti-
ven Lernangebots

BE4: Ausgepragte Eigenstindigkeit mit hoher
Eigenaktivitat: Selbststandiges, individuelles
oder kooperatives problemlésendes Lernen
mit nur punktueller oder gar keiner Unterstiit-
zung durch die Lehrperson

RR4: Explizite auf den fachlichen Kompe-
tenzerwerb bezogene, adaptive Riickmel-
dung mit Reflexion fiir den iiberfachlichen
Kompetenzerwerb

KAS: Analyse: Wissen/Kénnen in
seine Elemente und Beziehungen
zerlegen, um es tiefer zu analysie-
ren

KAG6: Evaluation, Urteil/'Vergleich,
Synthese: Situationen reflektieren,
beurteilen, kritisch priifen

KA7: Entwickeln: neue Ideen,
neues Wissen und darauf aufbauen-
de Techniken und Produkte entwi-
ckeln
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9.4 Datenerhebung: Messinstrumente

Dieser Abschnitt thematisiert die Datenerhebung, indem die beiden Messinstrumente Vignetten
(Abschnitt 9.4.1) und Unterrichtsvideos (Abschnitt 9.4.2) erl4utert werden.

9.4.1 Vignetten

Seit den 1950er-Jahren kommen Vignetten zum Einsatz (Brovelli et al., 2013, S. 309; Steiner
& Atzmiiller, 2006). In der Forschungsliteratur finden sich zur Vignette Synonyme wie ,,Vig-
nettentests* (z.B. Rott, 2017), ,,Vignettenanalysen* (z.B. Eifler & Bentrup, 2003) oder ,,fakto-
rielle Surveys* (Brovelli et al., 2013, S. 309). Vignetten werden als Messinstrument h&ufig in
Forschungsprojekten eingesetzt, die sich mit kritischen gesellschaftlichen Fragen auseinander-
setzen (Rott, 2017, S. 166). Aufgrund des hohen Reflexionsgrades, die sie bei den Probandin-
nen und Probanden ausldsen sollen, kdnnen sie auf vielféltige fachliche Bereiche und deren
Forschungskontexte angewendet werden. Seit in der Erziehungswissenschaft die Erhebung von
Lehrpersonenkompetenzen zunehmend in den Fokus von Forscherinnen und Forschern geriickt
ist (z.B. Baumert & Kunter, 2006; Oser & Oelkers, 2001), werden Vignetten auch in der Un-
terrichtsforschung eingesetzt (Brihwiler, 2014; Rott, 2017). Sie ,,werden als strukturierte Im-
pulse verstanden, die eine hypothetische Situation beschreiben mit der Aufforderung an die
Teilnehmenden, sich in diese Situation hineinzuversetzen und zu erlgutern, wie sie in dieser
Situation vorgehen wiirden* (Beck et al., 2008, S. 90). Durch die Vignetten kann (Handlungs-
)Wissen Uber realitdtsnahe Fallbeispiele erhoben werden. Erganzend halt Rott (2017, S. 166)
fest, dass die Vignetten auch zur Erfassung von Haltungen, Uberzeugungen und Wahrnehmun-
gen dienen kdnnen.

Die beiden Vignetten der vorliegenden Studie lehnen sich an diejenigen der Forschungsprojekte
»Adaptive Lehrkompetenz von Beck et al. (2008), ALPHA (z.B. Hecht 2013; Kocher et al.,
2013; Mackowiak et al., 2013; Smit, Helfenstein & Guldimann, 2013) und den Forschungsar-
beiten von Brihwiler (2014), Kocher (2014) und Wyss (2013) an. Fir die Erhebungen im Ko-
KoLeK-Projekt wurden die Vignetten sprachlich an das Unterrichtsfach Deutsch angepasst, in-
dem , Natur und Technik® durch ,,.Deutsch* ersetzt wurde. Die restlichen Formulierungen ent-
sprechen den bereits in friheren Forschungsprojekten eingesetzten Vignetten. Gemass Beck et
al. (2008, S. 91) waren zu ihrer Entwicklung zehn Varianten erarbeitet worden, die auf unter-
schiedliche Dimensionen der adaptiven Planungskompetenz zielten und in einer Fallstudie mit
Lehrpersonen erprobt wurden. Nach einer gemeinsamen Aushandlung des Forschungsteams
wurden schliesslich zwei Vignetten ausgewahlt: eine zum allgemeinen Unterrichtsplanungs-
wissen und eine zum diagnostischen Planungswissen (Beck et al., 2008, S. 91). Sie erheben
(Beck et al., 2008, S. 90):

¢ handlungsleitende Kognitionen der Lehrpersonen bei der Planung und

o die Tiefe der Reflexion in den verschiedenen Dimensionen der ,,Planung®.
Zur Erhebung des padagogischen Wissens zur Planung in den sechs Unterrichtsqualitatsdimen-
sionen wurden die Probandinnen und Probanden der vorliegenden Studie zu allen Erhebungs-
zeitpunkten mit beiden schriftlichen Vignettentests befragt. Diese wurden in einen Fragebogen
des SNF-Forschungsprojektes eingebettet und lauteten wie in Tabelle 11 aufgefiihrt.
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Tabelle 11: Eingesetzte Vignettentests

Vignette | | Fokus: allgemeines Planungswissen

David Wagner ist beim Vorbereiten von Unterricht immer wieder unsicher, ob die Schile-
rinnen und Schiler die zentralen Lernziele erreichen. Besonders im Fach Deutsch zweifelt er
daran, ob seine Vorbereitungen professionell genug sind. Schildern Sie ihm, wie er bei der
Unterrichtsvorbereitung in Deutsch vorgehen kdnnte. Gehen Sie bitte auf samtliche VVorbe-
reitungsschritte ein und begriinden Sie diese.

(Baer und Kocher, 2015; basierend auf Beck et al., 2008)

Vignette 11 | Fokus: diagnostisches Planungswissen

Simone Landolt hat in der Ausbildung gehort, dass eine gute Diagnose des Lernstandes der
Schilerinnen und Schiiler fiir die Planung und Steuerung des Unterrichts wichtig sei. Simone
mdochte deshalb regelmassig wéhrend der Lektion im Fach Deutsch das Verstehen der Schi-
lerinnen und Schiler diagnostizieren kdnnen. Erklaren Sie bitte Simone, wie sie dies schon
bei der Vorbereitung berlcksichtigen kann und wie sie das Ergebnis der Diagnose fir die
Steuerung und die weitere Planung des Unterrichts nutzen kdnnte. Bitte begriinden Sie lhre
Antwort.

(Baer und Kocher, 2015; basierend auf Beck et al., 2008)

In Anlehnung an Beck et al. (2008) und ihre Studie zur adaptiven Lehrkompetenz wurden zur
Untersuchung des Planungswissens im Rahmen dieser Dissertation Vignetten anderen Erhe-
bungsmethoden wie z.B. strukturierten Interviews, vorgezogen. Der Grund daftr besteht darin,
dass ein Vergleich zwischen den Gruppen strukturiert(er) durchgefuhrt werden kann. Zudem
wird durch die in den Vignetten beschriebene Rahmensituation ein handlungsnaher Kontext zur
Unterrichtsplanung geschaffen. Der Einsatz der Vignetten erfolgte qualitativ, da die Proban-
dinnen und Probanden ihre Planungsiiberlegungen in eigene Worte fassen und niederschreiben
sollten. Damit verbunden war die Erwartung, dass diese Art der Bearbeitung dem schriftlichen
Vorgehen bei der Unterrichtsplanung nahekommt (Beck et al., 2008, S. 90; siehe dazu auch
Brahwiler, 2014, S. 118). Der Bearbeitungsimpuls der Vignetten bezog sich auf ein offenes
Frageformat. Denn nach Brovelli et al. (2013, S. 309) kann es sein, dass geschlossene Frage-
formate durch vorgegebene Antworten die Wahrnehmung der Versuchsgruppe auf problemati-
sche Aspekte lenken kann. Offene Formate hingegen nutzen die Uberlegungen der Probandin-
nen und Probanden (z.B. Benz, 2016; Rehm & Bodlsterli, 2014). Wie aus Tabelle 9 hervorgeht,
fragen die Vignetten durch ihr offenes Antwortformat nicht spezifisch nach den einzelnen Di-
mensionen der Unterrichtsqualitat, damit der Fokus des Antwortverhaltens nicht gelenkt wird.
Aus Griinden der Objektivitat (vgl. Abschnitt 9.5.4) sollten Datenerhebungen mit Vignetten mit
grossen Versuchsgruppen und auf einmal erfolgen. Wegen Einschrankungen aufgrund von un-
terschiedlichen Stundenplédnen wurden in der vorliegenden Untersuchung die Vignetten mit
Gruppen von zw0lIf bis zwanzig angehenden Lehrpersonen tUber mehrere Tage verteilt einge-
setzt. Die Instruktion erfolgte standardisiert. Zu t1 war es eine Paper-and-Pencil Datenauf-
nahme, zu to, t3 und ts wurde diese online durchgefihrt.

9.4.2 Unterrichtsvideos

Unterrichtsvideos sind eine Form der Beobachtung, die ,,can generally be characterised as a
professional technique for gaining (new) information about the outside world* (Janik & Seidel,
2009, S. 7). Wéhrend Videostudien in den Sozialwissenschaften bereits zu Beginn des 20. Jahr-
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hunderts angewendet worden waren (Janik & Seidel, 2009, S. 7), kamen gross angelegte Vide-
ostudien in der Erziehungswissenschaft und in der Psychologie erst in den 1990er-Jahren auf
(Janik & Seidel, 2009). In der Funktion eines Messinstruments sollen Videos die Realitét des
Unterrichts moglichst authentisch widerspiegeln und anstelle von subjektiv wahrgenommenen
Zustéanden beobachtbares Handeln von Lehrpersonen und Lernenden erfassen (Janik & Seidel,
2009; Seidel & Thiel, 2017). Zur Einschatzung der Unterrichtsqualitdt konnen auf der Grund-
lage theoretischer Annahmen zum Beispiel Merkmale der Lehr-Lern-Interaktion erarbeitet wer-
den, deren Vorkommen anschliessend in den Videodaten analysiert werden (z.B. Dinkelaker &
Herrle, 2009, S. 10). Dieser Datenquelle wird hinsichtlich der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung, der Qualitatssicherung und der Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
ein betrachtliches Potenzial zugeschrieben (Baer et al., 2018; Dinkelaker & Herrle, 2009; Reus-
ser, 2005; Seidel et al., 2003; Wang & Lien, 2013, S. 2939; Wyss et al., 2013). Ein Vorteil ist
unter anderem, dass die die Betrachtung des videografierten Unterrichtsgeschehens beliebig
oft, verlangsamt sowie unabhangig von Ort und Zeit vorgenommen werden kann (z.B. Wagner-
Willi, 2013; Wyss et al., 2013). Einschrankend gilt es allerdings zu bedenken, dass Unterrichts-
videos stets nur einen begrenzten Ausschnitt der Realitat zeigen.

Im Rahmen der vorliegenden Studie erfolgten die Videografierungen des Deutschunterrichts
durch das Forschungsteam und studentische Mitarbeitende, die in einer Kameraschulung ge-
schult worden waren. Zur Durchfiihrung der Kameraschulungen wurde mit dem Digital Learn-
ing Centrum (DLC®*) der PH Ziirich zusammengearbeitet, welches auch das Equipment zur
Verfligung stellte. Entsprechend der interessierenden Qualitét des Unterrichts stand das Han-
deln der Lehrperson im Fokus. Gleichzeitig sollte die Kamera die Aktivitaten und Interaktionen
der Schilerinnen und Schiler und somit die Sozialformen erfassen. Durch eine entsprechende
Kamerafuihrung und den Einsatz von externen Mikrofonen liess sich dies umsetzen (vgl. Ko-
cher, 2014).

9.5 Datenanalyse und Auswertungsinstrumente

Die Methodik der vorliegenden Studie orientierte sich an der Mixed-Methods-Analyse zur Da-
tenauswertung und Bearbeitung von Forschungsfragen (Kuckartz, 2017; Vogl, 2017). Dies be-
deutet, dass ,,sowohl qualitative als auch quantitative Analysestrategien innerhalb eines &hnli-
chen Bezugsrahmens angewendet [werden]“ (Vogl, 2017, S. 289). Dabei geht es nicht nur um
eine Verdoppelung der Analyse (quantitativ und qualitativ), sondern es interessieren auch In-
teraktionen zwischen quantitativen und den qualitativen Daten, aus denen sich komplementére
Ergebnisse generieren lassen (Kuckartz, 2017, S. 161; Vogl, 2017). In der vorliegenden Unter-
suchung wurde neben einem aus vorangegangenem Forschungsprojekten ibernommenen Ra-
tinginstrument zur Beurteilung der Qualitat von Unterrichtsstunden ein Kategoriensystem zur
Analyse des mit den Vignetten erhobenen Planungswissens entwickelt und eingesetzt — iber-
einstimmend mit den im theoretischen Teil dargestellten sechs Dimensionen. Das Vorgehen
zur Auswertung der Vignetten l&sst sich nach Vogl (2017, S. 300) innerhalb von Cross-Over-
Analysen als inter-paradigmatische Analyse bezeichnen. Im vorliegenden Fall ist damit die
quantitative Analyse qualitativer Daten gemeint, bei der die Vignetten mithilfe eines qualitativ-
inhaltsanalytischen, deduktiv und induktiv entwickelten Kategoriensystems kodiert wurden.

34 Das DLC ist eine Dienstleistung der PH Ziirich und unterstiitzt oder berat Forschungsprojekte bei technischen Belangen
(z.B. Kameraausriistung, Zuschneiden von Filmausschnitten, etc.).
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Dies erlaubte eine Quantifizierung der Kriterien und Indikatoren der qualitativen Analyse. Die
quantitativen Daten wiederum konnten durch die qualitative Analyse zusammenfassend inhalt-
lich-beschreibend erganzt werden. Im Folgenden wird zundchst die Methodik der qualitativen
Inhaltsanalyse beschrieben (Abschnitt 9.5.1), die als Grundlage zur Entwicklung des Katego-
riensystems zur Vignettenauswertung diente. Anschliessend wird auf das VVorgehen fur die Be-
urteilung der Qualitat der videografierten Deutschstunden (Ratingsinstrument) eingegangen
(Abschnitt 9.5.2). Abschliessend wird die Bachtung testtheoretischer Glitekriterien beschrieben
(Abschnitt 9.5.3).

9.5.1 Entwicklung des Kategoriensystems zur Auswertung der Vignettenantworten

Quialitative Inhaltsanalyse

Das Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse (Synonym: qualitativ orientierte Textanalyse)
geht auf die quantitative ,,Content Analysis“ der Kommunikationswissenschaft zuriick (Krip-
pendorff, 2004; Mayring, 2012, 1991). Da schriftliche Vignettenantworten keine Kommunika-
tion zwischen Personen wiedergeben, sondern ausschliesslich die Kommunikation einer Person
im gedanklichen Austausch mit sich selbst, kdnnen darin handlungsleitende kognitive Struktu-
ren ersichtlich werden (Beck et al., 2008, S. 92). Das Datenmaterial wird in seinem Kontext
betrachtet. In der vorliegenden Untersuchung wurde unter der qualitativen Inhaltsanalyse in
Anlehnung an Schreier (2014, S. 3) und basierend auf Mayring (z.B. 2015) ein Verfahren ,,zur
Beschreibung ausgewdhlter Textbedeutungen [verstanden]. Diese Beschreibung erfolgt, indem
relevante Bedeutungen als Kategorien eines inhaltsanalytischen Kategoriensystems expliziert
und anschliessend Textstellen den Kategorien dieses Kategoriensystems zugeordnet werden*
(Schreier, 2014, S. 3). Kern der methodischen Arbeit der vorliegenden Studie war die Entwick-
lung eines Kategoriensystems zur Vignettenauswertung entlang der im theoretischen Teil be-
schriebenen sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat, das im Rahmen der qualitativen In-
haltsanalyse, die nachfolgend beschrieben wird, erarbeitet wurde. Die Kategorien, zusammen-
gefasst in einem Kategoriensystem, haben die gleiche Funktion wie Variablen, da sie fir jede
passende Textstelle erfasst werden. Diese starke Orientierung am Kategoriensystem fuihrt dazu,
dass sich die qualitative Inhaltsanalyse von anderen Verfahren der Inhaltsanalyse abgrenzen
lasst (Mayring, 2010, S. 114-121; Mayring, 2012; Schreier, 2014).

Die Entwicklung des Kategoriensystems folgte Mayrings (2015, S. 21) Gibergeordnetes Phasen-
modell zum Verhaltnis von qualitativen und quantitativen Analysen (vgl. Abbildung 17). Das
mit den Vignetten erhobene Datenmaterial wurde zunéchst hinsichtlich der theoretischen Leit-
vorstellungen (sechs Dimensionen) und der Forschungsfragen gesichtet, expliziert und in in-
haltliche Themenbereiche strukturiert. Im Anschluss daran wurde das Kategoriensystem mit
den Kriterien (Items) und dazugehorigen Indikatoren (Items) erarbeitet. Im zweiten Schritt wur-
den die Daten, nach ihrer Haufigkeit im Datenmaterial quantitativ ausgewertet. Im letzten
Schritt wurden die Ergebnisse in Bezug zur Fragestellung gesetzt und inhaltlich ausgewertet.
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Qualitative Analyse

Fragestellung
Begriffs- und Kategorienfindung
Analyseinstrumentarium

Qualitative
oder quantitative Analyse

Anwendung des Analyseinstrumentariums je
nach Gegenstand und Ziel der Analyse ggf. unter
Zuhilfenahme quantitativer Verfahren

Qualitative Analyse

Riickbezug der Ergennisse
auf die Fragestellung
Interpretation

Abbildung 17: Phasenmodell zum Verhdltnis qualitativer und quantitativer Analysen (Mayring, 2015, S. 21)
Entwicklungsschritte des Kategoriensystems

Ein Kategoriensystem kann mit einem Raster verglichen werden, mit dessen Hilfe die fur die
Kléarung der wegleitenden Forschungsfragen wichtigen Informationen aus einem Text heraus-
gesucht werden konnen. Nach Mayring (z.B. 2010, 2000, 2015) k6énnen die zu diesem Zweck
festzulegenden Kategorien sowohl deduktiv als auch induktiv gebildet werden. Zudem ist es
mdoglich, das deduktive und das induktive Verfahren zu kombinieren, was vorliegend der Fall
war. Zur Entwicklung des Kategoriensystems wurde die VVorgehensweise der skalierenden
Strukturierung gewihlt, die auch als ,,evaluative Inhaltsanalyse* bezeichnet wird (Kuckartz,
2012) und wie folgt beschrieben werden kann: ,,[Wahrend] es bei der inhaltlich-strukturieren-
den qualitativen Inhaltsanalyse um die thematische Strukturierung und Beschreibung des Ma-
terials geht, werden bei der [skalierenden Strukturierung] Kategorien generiert, die eine Ein-
schatzung oder Bewertung des Materials auf ausgewéahlten Dimensionen seitens der Forschen-
den erlauben® (Schreier, 2014, S. 7). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde die skalierende
Strukturierung allerdings in abgednderter Form eingesetzt, da den Indikatoren keine inhaltliche
Bewertung zugeschrieben wurde, sondern eine Auszahlung nach ihrer Haufigkeit erfolgte.

Mit der skalierenden Strukturierung werden Strukturierungsdimensionen aus der Fragestellung
abgeleitet, theoretisch begriindet und moglichst genau bestimmt (z.B. Mayring, 1994, S. 170).
Nach Mayring (1994, S. 170) werden die Strukturierungsdimensionen in der Regel weiter in
einzelne Auspragungen (Kategorien) ausdifferenziert. Aufgrund der tibergeordneten Fragestel-
lungen zum Unterrichtsplanungswissen wurden in der vorliegenden Arbeit die sechs Dimensi-
onen von Unterrichtsqualitat als Strukturierungsdimensionen verwendet. Um zu bestimmen,
wann ein Materialbestandteil unter eine Kategorie fiel, wurden zur Generierung des Katego-
riensystems nach Mayring (1994) die folgenden drei Schritte durchgefuhrt: 1. Definition der
Kategorien um festzulegen, welche Aussagen in den Vignettenantworten von genau welcher
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Kategorie erfasst werden, 2. Sammlung von Ankerbeispielen als konkrete Beispiele fiir Aussa-
gen in den Vignettenantworten, die von der betreffenden Kategorie erfasst werden und 3. Be-
stimmung von Kodierregeln, die festgelegt wurden, um eine Aussage in den Vignettenantwor-
ten eindeutig der entsprechenden Kategorie zuzuordnen. Abbildung 18 illustriert dieses dreis-
chrittige Vorgehen anhand von acht konkreten Durchfiihrungsschritten, die zur Generierung
des Kategoriensystems durchlaufen werden.

1. Bestimmung der
Analyseeinheiten

2. Festlegung der
— Strukturierungsdimensionen
(theoriegeleitet)

3. Bestimmung der Auspragungen
— (theoriegeleitet) Zusammenstellung
des Kategoriensystems

4. Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln
zu den einzelnen Kategorien

5. Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

7. Uberarbeitung, gegebenenfalls Revision
von Kategoriensystem und
Kategoriendefinition

6. Materialdurchlauf: Bearbeitung
und Extraktion der Fundstellen

o 8. Ergebnisaufbereitung

Abbildung 18: Ablaufmodell der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (1994; Mayring, 2007; Mayring, 2015): Ar-
beitsschritte flr die Entwicklung und Anwendung des Kategoriensystems (Analyseinstrument) zur Auswertung der Vignetten-
aussagen.

Die Schritte 1 bis 4 dienten der theorie- und materialgeleiteten Festlegung der Analyseeinhei-
ten, Kategorien, Indikatoren, Ankerbeispiele sowie der zugehérigen Regeln fur die Kodierung
der betreffenden Aussage in den Vignettenantworten. Bei der in diesen Schritten erfolgenden
Erarbeitung des Kategoriensystems (Analyseinstrument) wurden zu den sechs Dimensionen
von Unterrichtsqualitit Gibergeordnete Kriterien und die Kriterien widerspiegelnde Indikatoren
bestimmt.* Die Indikatoren bestehen aus einem kurzen und pragnanten Satz, der inhaltlich klar
verstandlich ist. Die Schritte 5 bis 6 wurden bei der Erprobung des bis Schritt 4 ausgearbeiteten
Kategoriensystems am konkreten Material, hier der Aussagen der Versuchspersonen zu den
beiden ihnen vorgelegten Vignetten, durchlaufen. Hinsichtlich der Schritte 2 bis 6 waren Uber-
arbeitungen erforderlich (Schritt 7). Bei fertiger Ausarbeitung des Kategoriensystems entfiel
Schritt 7 und der Prozess verlief von Schritt 6 direkt zu Schritt 8.

35 Wobei die Kriterien mit dem Begriff der ,,Kategorien* in Abbildung 20 gleichzusetzen sind.
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Zusammenfassend bedeutet dies, dass zur Generierung des Kategoriensystems die Dimensio-
nen 1-6 theoretisch erarbeitet wurden. Aufgrund der in der Theorie relevanten Inhalte zu den
sechs Dimensionen wurden ibergeordnete Kriterien und die Kriterien widerspiegelnde Indika-
toren ausgearbeitet. Das Kategoriensystem ist in Tabelle 12 dargestellt. Dimension 1 besteht
aus drei Kriterien und insgesamt 18 Indikatoren, Dimension 2 aus 3 Kriterien und 14 Indikato-
ren, Dimension 3 aus 2 Kriterien und 14 Indikatoren, Dimension 4 aus 3 Kriterien und 17 Indi-
katoren, Dimension 5 aus 6 Kriterien und 29 Indikatoren und Dimension 6 aus 4 Kriterien und
13 Indikatoren.

Parallel zur Erprobung des Instruments wurde zur Sicherstellung der Validitét die Interrater-
Ubereinstimmung tber einen Zeitraum von ca. drei Monaten mit der zweiten Kodiererin be-
rechnet (vgl. Abschnitt 9.5.3). Nach der Kodierung von ca. 20 % des Datenmaterials, mehrma-
ligem Durchlaufen der Analyseschritte, einer gentigenden Interrater-Ubereinstimmung und all-
falligen Anpassungen des Kategoriensystems (Schritt 7 in Abbildung 18) wurden die Vignet-
tenantworten ausgewertet, was Schritt 8 des in Abbildung 18 aufgefuhrten Ablaufschema ent-
spricht. Bezuglich der Skalierung der Variablen finden sich in der Literatur unterschiedliche
Bedingungen. Mayring (z.B. 2010) beispielsweise nennt als Bedingung ordinal skalierte Daten,
wahrend Kuckartz (2012) auch nominal- oder intervallskalierte Daten als zul&ssig erachtet. Je
nachdem, ob die kodierten Einheiten inhaltlich bewertet oder quantifiziert werden, verandert
sich das Skalenniveau. Aufgrund der quantifizierenden Kodierung war das Skalenniveau dieser
Arbeit metrisch. Die Skalierung bezog sich deshalb auf eine Zahlung des Vorkommens der
Indikatoren und Kategorien des Kategoriensystems (z.B. Vogl, 2017), was deren Auspragungs-
grad bestimmte. Zum Einsatz und zur Handhabung des Kategoriensystems wurde das bereits
erwahnte Kodiermanual erarbeitet (vgl. Anhang B), das eine genaue Kodieranleitung inkl. Ko-
dierregeln, eine inhaltliche Beschreibung der VVorgehensweise zur Generierung der Kriterien
und Indikatoren sowie die Nennung von Ankerbeispielen beinhaltet.®® Es wurden als Analy-
seeinheit die gesamten schriftlichen Vignettenantworten der Probandinnen und Probanden tber
alle Messzeitpunkte ausgewertet. Innerhalb dieser Analyseeinheiten wurden anhand des Kate-
goriensystems Kodiereinheiten (bzw. Sinneinheiten) kodiert, die als zusammenhangende Text-
passagen verstanden werden kénnen (z.B. Mayring, 2003, 2015).

% |m Zusammenhang mit der Erarbeitung des Kategoriensystems ist im Rahmen des KoKoLeK-Forschungsprojektes die Mas-
terarbeit von Pedersen (2018) entstanden.
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Tabelle 12: Kategoriensystem zur Auswertung der Vignettenantworten (KoKoLeK)

(Anzahl Indikatoren)

Dimension Kriterium Indikator: Die (angehende) LP nennt in der Vignette | und Il Code
1 Fachkompetenz: Erwerb 1 Intendierter fachlicher Kompetenzorientierte Auswahl der Lerninhalte:
von Wissen und Konnen (im Kompetenzerwerb der SuS 1 Die Kompetenzen (Lernziele) im Fach Deutsch sind gezielt ausgewahlt oder formu- | 1.1.1
Fach Deutsch) liert (z.B. Lehrerkommentar, Lehrmittel, etc.).
2 Die durch die SuS zu erwerbenden fachlichen Kompetenzen sind geméss Lehrplan 1.1.2
21 ausgewahlt worden.
3 Die Kompetenzziele (Lernziele) werden den SuS (und den Eltern) bekanntgegeben. 1.1.3
4 Planungsideen werden mit anderen Fachleuten (SL, LP) diskutiert/reflektiert. 114
5 Es findet eine langfristige Planung von Unterrichtseinheiten statt (Wochen-/Quar- 115
tals- und Jahresplanung).
6 Es werden Bezuge und Zusammenhange innerhalb und zwischen den Themenberei- | 1.1.6
chen/ Unterrichtseinheiten/Lernziele gemacht.
7 Eswird eine Verlaufsplanung mit dem Lektionenaufbau erstellt. 117
Fokussierung auf fachliche Inhalte:
8 Die Unterrichtsplanung orientiert sich an den vorher bestimmten Lernzielen. 1.1.8
9 Es gibt eine begriindete, sinnvolle Auswahl der fachlichen Inhalte sowie der Lehr- 1.1.9
mittel.
10 Die Planung des Unterrichts erfolgt schillerzentriert. 1.1.10
11 Die LP plant den Unterricht zeitlich sinnvoll. 1111
Kompetenzerwerb aus Sicht der SusS:
12 Die wichtigsten Unterrichtsziele im Hinblick auf den Kompetenzerwerb werden far | 1.1.12
die SusS Klar ersichtlich dargestellt.
2 Uberfachlicher Kompe- 1 Durch die Kompetenz-/Lernzielauswahl wird die Vernetzung des Wissens der SuS 1.2.1
tenzerwerb der SuS gefordert.
2 Den SuS wird die Kompetenzvernetzung klar kommuniziert. 1.2.2
3 Die LP weiss, wo die SuS im Lernprozess stehen. 1.2.3
4 Die LP begleitet die SuS in ihrem Uberfachlichen Lernprozess. 1.2.4
3 Sachkompetenz der Lehr- 1 Die LP eignet sich das notige Sachwissen der geplanten Unterrichtsthematik an (In- | 1.3.1
person fos suchen, Materialien sammeln, Konsultierung des Lehrmittels).
2 Die LP wéhlt einen fachlich sinnvollen Zugang zur Bearbeitung der Inhalte 1.3.2
4 Begrundungen 1 Eswird eine sinnvolle Begriindung zur fachlichen und/oder tiberfachlichen Kompe- | 1.4.1

tenzorientierung genannt.
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Dimension Kriterium Indikator: Die (angehende) LP nennt in der Vignette | und 11 Code
2 Kognitive Aktivierung 1 Didaktik: aktivierende 1 Die Methodenauswahl ist fachdidaktisch ausgerichtet (auf Teilbereiche Deutsch be- | 2.1.1
Methodenauswahl zogen).

2 Zur Planung wird eine begriindete Aufgabenstellung ausgewahlt: recherchierte Ma- 21.2
terialien und/oder eigens generierte Aufgaben. (z.B. auf Lernziele oder Sozialformen
abgestimmt).

3 Die Planung und/oder Aufgabenauswahl knlpft an das VVorwissen der SusS an. 2.13

4 Die LP stimmt die Inhalte mit den didaktischen Methoden und Sozialformen ab 214
(Umsetzung, adaptive Grundlagen schaffen).

5 Die LP variiert Methoden und Sozialformen in angemessener Weise. 215

6 Die Gestaltung der Unterrichtslektion ist fiir die SuS motivierend und klar aufgebaut. | 2.1.6

2 Zum Denken herausfor- 1 Die Aufgabenauswahl basiert auf einem Problem oder Phanomen. 221
dernde Probleme 2 Eswerden Fragen und Probleme gestellt, die kognitiv anspruchsvollere Aktivitaten 222
des Vergleichens und Analysierens und/oder die SuS dazu anregen, Beziehungen
zwischen Ideen und Konzepten zu entwickeln (Bsp.: Vergleiche? Was passiert,
wenn...? Findest du Gegenbeispiele? Muster finden, Methoden vergleichen, etc.).

3 Die SuS werden mit erstaunlichen, spannenden oder widerspriichlichen Fragen, 2.2.3
Problemen, Aufgaben konfrontiert.

4 Die Unterrichtsaktivitaten fordern das Verstehen, die Vernetzung von Prozeduren, 2.2.4
Konzepten und Anwendungssituationen.

3 Inhaltliche 1 Die LP unterstutzt alle SuS mit entsprechenden Lerngerusten (Hilfestellungen; z.B. 2.3.1
Lernunterstiitzung Scaffolds).

2 Die LP ist den SuS ein Modell und/oder modelliert ein Handeln anhand lautem Den- | 2.3.2
ken (modeling).

3 LP plant Hilfestellungen beim Aufgabenldsen zu geben ein (inhaltliche Lernunter- 2.3.3
stlitzung; z.B. Unterstiitzung bei der Ausformulierung/Ausfiihrung von Ideen)

4 Die LP plant die Denkweisen der SuS zu verstehen (z.B. bei Verstandnisschwierig- 234
keiten).

4 Begrindungen 1 Eswerden Begriindungen zur kognitiven Aktivierung genannt. 24.1

(Anzahl Indikatoren)
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Dimension Kriterium Indikator: Die (angehende) LP nennt in der Vignette | und 11 Code
3 Adaptives Lehr- und Lern- 1 Differenzierung 1 Es werden Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden bereitgestellt. 3.1.1
angebot (Angebot) 2 Die SuS kdnnen zwischen verschiedenen Aufgaben auswahlen. 3.1.2
3 Die SuS kdnnen die Aufgabenmenge selbst bestimmen. 3.13
4 Die SuS kdnnen eigene Losungswege wéhlen. 3.14
5 Die LP differenziert die Anforderungen in Mindeststandards und erweiterte Lern- 3.15
ziele (kognitiv, affektiv, sozial, methodisch, psychomotorisch).
6 Die LP lasst die SusS selbst entscheiden, ob sie alleine oder mit anderen zusammen- 3.16
arbeiten wollen (bei Partner oder Gruppenarbeit ist der Partner/in frei wéahlbar).
7 Die SuS konnen zwischen verschiedenen Lehr- und Lernangeboten wéhlen (z.B. bie- | 3.1.7
tet die LP an mit einer Gruppe etwas zu besprechen, man aber auch alleine am Pult
arbeiten darf).
2 Adaptives Handeln der LP 1 Die LP passt ihren Unterricht dem vorgangig erfassten Lernstand der SusS an. 3.2.1
/ Adaptives Lernangebot 2 Die LP beobachtet die SuS (z.B. beim Herumgehen) zur Diagnostik/Unterstltzung. 3.2.2
im Unterricht 3 Die LP lisst den SuS geniigend Zeit zum Losen der Aufgaben/der Probleme. 3.2.3
4  Die LP plant ihre Reaktion beim Bemerken von Schwéchen und Irrwegen der SuS 3.24
(z.B. durch wiederholte Besprechung einer Thematik).
5 Differenzierung von Gruppen (irgendeiner Form), aber die Lernaufgaben nicht/kaum | 3.2.5
(implizite Adaptivitat).
6 Die LP tragt der Unterschiedlichkeit/Heterogenitét bei der Lernbegleitung- und Un- | 3.2.6
terstlitzung explizit Rechnung (explizite Adaptivitét).
7 Den SuS werden verschiedene Lernaufgaben fir individuelle oder gruppenbezogene | 3.2.7
Lern- und Leistungsvoraussetzungen bereitgestellt (explizite Adaptivitat).
3 Begrindungen 1 Eswerden Begrindungen zum adaptiven Lernangebot genannt. 3.3.1
(Anzahl Indikatoren)
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Dimension Kriterium Indikator: Die (angehende) LP nennt in der Vignette | und 11 Code
4 Beteiligung und Eigenstén- 1 Forderung der Selbststan- 1 Die Selbststandigkeit der SuS wird geférdert, indem die SuS im Unterricht mitbe- 4.1.1
digkeit: digkeit stimmen, mitplanen und beurteilen kénnen (z.B. durch eigene Lernwege, Selbstbeur-
Eigenaktives und problemlo- durch LP teilung, etc.).
sendes Lernverhalten mit Un- 2 Der Fokus der Unterrichtslektion liegt auf dem selbststdndigen Erarbeiten der fachli- | 4.1.2
terstiitzung durch die Lehrper- chen Inhalte durch die Sus.
son 3 Die LP ermdglicht den SuS eine eigenstandige Verarbeitung des Themas (Projektar- | 4.1.3
beit, selbstdndiges, freies Arbeiten).
4  Die LP wahlt geeignete Sozialformen/Methoden zur Férderung der Eigensténdigkeit. | 4.1.4
5 Die LP ermdglicht das Lernen in verschiedenen Kompetenzbereichen (Fach-, Sach-, | 4.1.5
Methoden-, Personalkompetenz).
6 Durch die problembasierten Aufgabenstellungen werden die SuS zum eigenstandi- 4.1.6
gen Denken/Arbeiten angeregt.
7 Eswird Bezug zu aktuellen Ereignissen oder Alltagserlebnissen der SuS genommen. | 4.1.7
8 Es werden offene Aufgaben/Fragen gestellt. 4.1.8
9 Die LP regt SuS an, Sachverhalte mit eigenen Worten zu erldutern. 4.1.9
10 Das eigenstandige Arbeiten wird mit den SuS gelbt/trainiert. 4.1.10
2 Nutzung des Angebots 1 Die SuS planen und/oder beurteilen ihr eigenes Lernen. 421
durch die SuS 2 Durch die Planung von Ubungseinheiten wagen sich die SuS auch an schwierigere 4.2.2
Aufgaben.
3 Coaching wéhrend allen 1 Die LP erwéhnt die Ermutigung einzelner SuS (wahrend dem Unterricht). 43.1
Unterrichtsphasen 2 Die LP holt SuS zur gemeinsamen Arbeit ab. 4.3.2
3 Die LP unterstitzt die SuS im Lernprozess z.B. prozessbezogen oder zur Steuerung 433
des Lernprozesses (Metakognition).
4 Die Lehrperson unterstitzt nach dem Prinzip der minimalen Hilfe. 4.3.4
5 Die LP vermittelt den SuS Lernstrategien zur Bearbeitung von Aufgabenstellungen. | 4.3.5
4 Begrundungen 1 Eswerden Begrindungen fiir die SuS-Beteiligung bzw. Eigenstandigkeit genannt. 441

(Anzahl Indikatoren)
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Dimension Kriterium Indikator: Die (angehende) LP nennt in der Vignette | und Il Code
5 Fachliche Rickmeldungen 1 Lernstandserhebung (sum- 1 Das Vorwissen der SuS wird formativ Uberprift/abgefragt (Mindmaps, Pacemat, 511
und Reflexion fur den tber- mativ, formativ) mundlich im Plenum etc.).
fachlichen Kompetenzer- 2 Die LernzielUberpriifungen werden bereits in der Unterrichtsplanung eingeplant. 512
werb 3 Die Lernkontrollen beziehen sich auf die definierten Lernziele (Kompetenzziele). 513
4 Die formativen Lernstandserhebungen werden durch die LP regelméssig (nach 514
Ubungsphasen) durchgefiihrt.
5 Die LP erkundigt sich bei den SuS, was sie verstanden haben bzw. was sie nicht ver- | 5.1.5
standen haben (z.B. mundlich, schriftlich, durch Beobachtung).
6 Die Kompetenziberpriifungen werden unterschiedlich gestaltet in ihrer zeitlichen 516
Dauer sowie bezlglich der Umsetzungsformen (schriftlich, mundlich oder spiele-
risch).
7 Die Testergebnisse dienen der LP als Grundlage fiir die Uberpriifung der Lernziele, 517
die weitere Unterrichtsplanung, Diagnostik und/oder Foérderung.
Die SuS flhren ein Lernjournal. 518
2 Feedback zur Aufgabe Die LP gibt den SusS individuelle Riickmeldungen zum Lernstand (miindlich oder 52.1
schriftlich).
2 Die LP gibt individuelle Riickmeldungen nach dem Ldsen der Aufgabe. 52.2
3 Die LP unterstltzt die SuS im Lernprozess aufgabenbezogen. 5.2.3
4 Die Lehrperson erfasst anhand der geldsten Aufgaben, ob die SuS die Aufgaben ver- | 5.2.4
standen haben.
Die LP und Sus korrigieren und/oder diskutieren die geldsten Aufgaben gemeinsam. | 5.2.5
3 Feedback zum Uberfachli- Die LP plant individuelle Riickmeldungen zum Lernprozess zu geben. 5.3.1
chen Lern- Prozess 2 Die SuS konnen Uber ihren Lernprozess sprechen indem sie z.B. sagen, wie sie was 5.3.2
gelernt haben (miindlich oder schriftlich).
3 Die LP bittet die SuS Begrindungen fiir ihre Antworten zu nennen und zu erklaren, 5.3.3
warum sie dies fiir wichtig halten.
4 Die LP plant eine lernprozesshezogene Unterstiitzung 534
5 Die LP macht sich zum Lernstand der SuS individuelle Notizen. 535
6 Auf der Basis von Lernjournalen gibt die LP Riickmeldungen. 5.3.6
4  Feedback zur Selbstregu- 1 Die LP gibt individuelle Rickmeldungen zu Organisationsstrategien, Kognitions- 54.1
lation und motivationalen Strategien zur Selbstregulation.
2 Die LP untersttzt die SuS bei der Steuerung ihres Lernprozesses. 5.4.2
3 Die LP spricht mit den SuS dber die Planung und Durchfiihrung ihres Lernens. 5.4.3
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Dimension Kriterium Indikator: Die (angehende) LP nennt in der Vignette | und Il Code
5 Fachliche Rickmeldungen 5 Lehrerfeedback 1 Die LP bittet die SuS um Rickmeldungen zum fachlichen Inhalt. 55.1
und Reflexion fur den Uber- 2 Die LP holt bei den SuS Riickmeldungen zum Unterricht und dessen Gestaltung ein. | 5.5.2
fachlichen Kompetenzer- 3 Die SuS werden in den Lernprozess eingebunden. 55.3
werb 4 Berufskollege/-in gibt der LP eine Rickmeldung. 5.54
6 Selbstreflexion der Lehr- 1 Die LP reflektiert die Auswahl ihrer didaktischen Methoden. 5.6.1
person 2 Die LP reflektiert die fachlichen Inhalte und Aufgabenauswahl. 5.6.2
3 Die LP reflektiert ihren Unterricht mit Hilfe ihrer Unterrichtsplanung (und Diagnos- | 5.6.3
tik).
7 Begrindungen 1 Eswerden Begrundungen zur fachlichen Riickmeldung und/oder Reflexion fiir den 5.7.1
(Anzahl Indikatoren) Uberfachlichen Kompetenzerwerb genannt.
6 Klassenflihrung 1 Qualitat der Organisation 1 Essind Regeln und Rituale fiir die Klasse etabliert. 6.1.1
2 Die LP plant eine schnelle und kompetente Reaktion bei Storungen. 6.1.2
3 Die Rolle der LP ist klar definiert als Stoffdarsteller und Lernbegleiter. 6.1.3
2 Strukturierung der Lektion 1 Eswerden sinnvolle Zeiteinheiten fur einen stérungsarmen Verlauf des Unterrichts 6.2.1
(Zeitplanung) geplant (Rhythmisierung, z.B. Bewegungspausen).
2 Die LP plant eine effektive Nutzung der Unterrichtszeit (time on task). 6.2.2
3 Die Sinnhaftigkeit/Koharenz und der Aufbau des Unterrichts sind stimmig/erkenn- 6.2.3
bar.
3 Kilarheit der Aufgaben 1 Die Aufgaben und Auftrage sind klar formuliert. 6.3.1
2 Die Aufgaben sind dem Niveau (Sprach-, Entwicklungs-) der SuS angepasst. 6.3.2
3 Die Aufgabenstellung wird nicht nur mindlich gestellt, sondern auch visuell oder 6.3.3
schriftlich dargestellt.
4 Lernforderliches 1 Die LP erwéhnt die Wichtigkeit eines angenehmen Lernklimas/Atmosphére in der 6.5.1
Unterrichtsklima Klasse.
2 Konflikte werden nicht ignoriert, sondern die LP unterstiitzt bei der Lsung. 6.5.2
3 Die LP achtet in der Planung darauf, dass mit Fehlern konstruktiv umgegangen wird | 6.5.3
(Fehler als Lernchance).
4 Die LP ermdglicht den SuS eigene Entscheidungen zu treffen. 6.5.4
5 Begriindungen 1 Es werden Begriindungen zu den Indikatoren der Klassenfiihrung genannt. 6.5.1

Restkategorie

Sinneinheiten, die keiner der 6 Dimensionen zugeordnet werden kdnnen / sonstige Aussagen
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9.5.2 Rating zur Beurteilung der Qualitat der Unterrichtsvideos

Um die Qualitét der videografierten Deutschstunden zu beurteilen, wurde das in vorausgegan-
genen Forschungsprojekten in Anlehnung an Clausen et al. (2003) entwickelte Ratinginstru-
ment angepasst und eingesetzt (Baer et al., 2011). Die tiefenstrukturelle Analyse beruht auf den
vier Dimensionen Instruktionseffizienz, Schilerorientierung, kognitive Aktivierung sowie
Klarheit und Strukturiertheit, den jeweiligen Facetten und den Items zu jeder dieser Facetten
(gesamthaft zwdlf Facetten mit je mehreren Items) (Kocher et al., 2013, S. 132-133). Fir das
Forschungsprojekt KoKoLeK wurde das Ratingsinstrument (Synonym: Raterinventar) mit der
Dimension fachliche und tiberfachliche Kompetenzorientierung sowie dazugehdrigen Facetten
und Items ergédnzt. Insgesamt sind es 73 Items, die eingeschétzt wurden. Die Beurteilung er-
folgte Uber eine sechsstufige Skala, die sich von 1 trifft Gberhaupt nicht zu bis 6 trifft voll und
ganz zu erstreckte.

Methodisch galt es dabei zu beachten, dass ,,[r]aters must score accurately and consistently for
classroom observation scores to be valid. This requires (a) a standard defining when scoring is
accurate and consistent enough and (b) measuring and remediating rater performance against
that standard* (White, 2018, S. 492). Um Bedingung (a) gerecht zu werden, wurden die Indi-
katoren im Ratinginventar exakt beschrieben und es wurden genaue Regeln Einschétzung der
Indikatoren festgelegt, auf denen die Schulung der Raterinnen und Rater basierte. Die Einhal-
tung dieser Regeln und Kriterien wurde wahrend des Ratens durch gemeinsame Absprachen
bei unterschiedlich ausfallenden Einschatzungen sichergestellt, was der Erflllung von Bedin-
gung (b) diente. Um eine geniigende Interrater-Reliabilitat®” zu erreichen, wurden sechs stu-
dentische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter wahrend mehrerer Sitzungen geschult. Nach genu-
gender Interrater-Reliabilitt wurden Paare gebildet. Die Ratingwerte wurden zunéchst einzeln
gesetzt und bei einer Nichtlbereinstimmung wurde die Einschatzung tber gemeinsame Aus-
handlung erneut festgelegt (Kocher et al., 2013, S. 132). Das Ratinginstrument befindet sich in
Anhang C%. Da das es fiir andere Auswertungen im KoKoLeK-Projekt verwendet wurde, er-
folgen diesbeziglich keine weiteren Ausflihrungen zu den testtheoretischen Giitekriterien. De-
ren Einhaltung wurde durch den Einsatz in diversen vorangehenden Studien sichergestellt
(siehe z.B. Kocher, 2014; Wyss, 2013).

9.5.3 Einhaltung der testtheoretischen Gutekriterien

Zur Durchfuhrung empirisch valider Studien ist die Einhaltung von testtheoretischen Gutekri-
terien unabdingbar. Nachfolgend wird fir die Gltekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Vali-
ditat dargelegt, inwiefern sie im Rahmen der vorliegenden Arbeit eingehalten werden konnten.
Bei qualitativen Untersuchungen konnen die allgemeinen Gutekriterien aufgrund der unter-
schiedlichen Datenlage allerdings nicht gleich beurteilt werden wie in quantitativen Studien.

37 Da die Interrater-Reliabilitét tiber zehn Personen berechnet werden musste, wurde als Ubereinstimmungswert der Cronbachs
Alpha berechnet.

3 Das sich im Anhang C befindende Ratinginstrument ist eine gekiirzte Fassung. Die erweiterte Fassung enthalt erganzend
sé&mtliche Besschreibungen der Facetten und Ratingitems. Des Weiteren wurden Schriftart und Formatierung des Ratinginstru-
ments analog zur Originalversion belassen.
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Objektivitat

In der KoKoLeK-Studie war die Durchfiihrungsobjektivitat dadurch gewahrleistet, dass die
Vignetten gemeinsam mit standardisierten Fragebdgen erhoben wurden. Zudem wurden die
Fragebdgen- und Vignettenerhebungen von Mitgliedern des Forschungsteams durchgefihrt.
Als Testleitende teilten sie die Fragebdgen und Vignetten aus, gaben eine kurze standardisierte
Instruktion und sammelten die Tests nachdem sie bearbeitet worden waren, wieder ein. Ab
Messzeitpunkt t2 wurden die Erhebungen bei gleichbleibender Instruktion online durchgefiihrt.
Sowohl fir das Analyseinstrument zur Auswertung der Aussagen zu den Vignetten als auch fur
das Ratinginstrument zur Beurteilung der Qualitat der videografierten Deutschstunden und ihre
Anwendungen wurden intensive Schulungen durchgefiihrt. Zur Gewahrleistung der Auswer-
tungsobjektivitat der Auswertung der Vignettenantworten und Durchfiihrung der Ratings wur-
den die weiteren Kodiererinnen und Kodierer bzw. Raterinnen und Rater®® in einem ersten
Schritt auf die Instrumente geschult. Zur Durchflihrung der Vignettenauswertungen wurde nach
mehreren Kodierversuchen eine erste Kodieriibereinstimmung berechnet. Die Interrater-Uber-
einstimmung wurde zundchst nach der groben Entwicklung des Kategoriensystems und spater
anhand einer zweiten summativen Uberpriifung bewertet. Falls die Ubereinstimmung noch
nicht gentigend hoch ausfiel, wurde durch gemeinsames Aushandeln, erneutes Uben und wei-
tere Auswertung des Datenmaterials eine geniigende Ubereinstimmungsobjektivitat erreicht.
Die entsprechenden Werte werden in Tabelle 13 unter Angabe von Cohens Kappa (Wirtz &
Caspar, 2002) pro Dimension ausgewiesen.

Tabelle 13: Kodierungsiibereinstimmung Cohens Kappa pro Dimension

Dimension Ubereinstimmung Cohens Kappa
1: Fachliche und uberfachliche Kompetenzorientierung 767
2: Kognitive Aktivierung 671
3: Adaptives Lernangebot .769
4: Beteiligung und Eigenstandigkeit .730
5: Fachliche Rickmeldungen und Reflexion fir den tberfach- | .752
lichen Kompetenzerwerb
6: Klassenflihrung 791

Nach Landis und Koch (1977) kénnen die Interrater-Ubereinstimmungswerte der sechs Dimen-
sionen als durchaus valide und beachtlich eingestuft werden. Nach Greve und Wentura (1997)
sind die Werte als gut zu betrachten.

Die Interrater-Reliabilitat der Ratings zur Bewertung der Unterrichtsqualitat betrug tber alle
Items .911, was als sehr gut zu beurteilen ist. Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der Ko-
diertibereinstimmung fiir die Vignetten eine befriedigende bis gute Ubereinstimmung und fiir
die Ratings eine sehr gute Ubereinstimmung. Fur die Vignetten und die Ratings konnten die
Durchfiihrungs- und die Auswertungsobjektivitat somit gewahrleistet werden.

39 Zur Auswertung der Unterrichtsvideos (Ratings) wurden studentische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des KoKoLeK Pro-
jekts geschult.
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Reliabilitat

Zur Bestimmung der Reliabilitat der Skalen zur Auswertung der Vignettenantworten (die auf
dem entwickelten Kategoriensystem basieren) und der Ratings (basierend auf dem Ra-
tinginstrument von KoKoLeK) der Unterrichtsvideos der vorliegenden Arbeit wurde auf die
Methode der internen Konsistenz zuriickgegriffen. Die bekannteste Methode zur Bestimmung
der internen Konsistenz ist die Berechnung von Cronbachs Alpha, bei der die Skalenvariablen
in seine Items zerlegt werden, damit deren Korrelationen berechnet werden kénnen. Nach Bortz
und Doring (2006) oder Buhner (2006) sind Werte kleiner als .80 als niedrig, zwischen .80 und
.90 als mittel und tber .90 als hoch reliabel zu deuten (z.B. Bilhner & Ziegler, 2017). Gemass
Brihwiler (2014), der sich an Wittenberg (1991, S. 79 f.) anlehnt, kénnen Alpha-Werte grésser
als .50 als ausreichend, grosser als .70 als zufriedenstellend und grosser als .90 als hoch einge-
stuft werden. In der empirischen Bildungsforschung wird aufgrund forschungstechnischer Ge-
gebenheiten allerdings auch mit Werten gearbeitet, die in den fragwirdigen Bereich fallen (zwi-
schen .7 und >.6) (z.B. Briihwiler, 2014). Dies kann zum Beispiel bei deduktiv und induktiv
erarbeiteten Kategoriensystemen der Fall sein, die zunéchst pilotierend eingesetzt und an-
schliessend weiterentwickelt werden. Die Reliabilitét ist eine notwendige, aber keine hinrei-
chende Bedingung fir Validitat (Tachtsoglou & Konig, 2017, S. 197). Dies bedeutet, dass ein
reliables Instrument nicht unbedingt valide sein muss. In Abschnitt 9.6.2, das sich im Zusam-
menhang mit der Auswertung der Vignettenantworten mit der Skalenbildung zur Berechnung
der Skalenwerte befasst, werden die Alpha-Werte der Vignettenskalen erlautert. Wie die erziel-
ten Werte zeigen, kann Cronbachs Alpha fir die Skalen der Vignettenkodierungen trotz einer
geniigenden Item-Anzahl nur als annahernd befriedigend betrachtet werden. Die Alpha-Werte
der Skalen der Ratings erwiesen sich demgegentber als dusserst reliabel.

Validitat

In der vorliegenden Studie wurde die Inhaltsvaliditat der Variablen der gebildeten Skalen zur
Auswertung der Vignettenantworten insofern gewahrleistet, als die Items theoretisch entlang
der sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitét erarbeitet wurden. Aufgrund des an der quali-
tativen Inhaltsanalyse angelehnten VVorgehens wurden die Indikatoren (Items) zunéchst deduk-
tiv theoretisch abgeleitet und anschliessend induktiv ergidnzend weiterentwickelt (vgl. Ab-
schnitt 9.5.1). Zur Auswertung der Vignetten wurden aus dem Kategoriensystem die sechs Ska-
len Kompetenzorientierte Lernzielauswahl, Kognitiv aktivierende Methoden- und Lernaufga-
benauswahl, Adaptivitat und Férderung der Eigenstandigkeit, Diagnostik: Lernstanderhebung,
Diagnostik: Feedback und Strukturierung gebildet. Als Konstrukte waren die Skalen nicht da-
rauf angelegt, Zusammenhénge zwischen den Variablen (z.B. Alter und Geschlecht) zu messen,
sondern sie dienten zur Ordnung der Vignettenantworten nach theoretisch ausgearbeiteten Di-
mensionen mit dem Ziel, Unterschiedshypothesen zu testen. Um die Effektstarke der Produkt-
Moment-Korrelationen nach Pearson zu deuten, wird in der gdngigen Forschungsliteratur z.B.
auf Cohen (1992) verwiesen. Danach entsprechen Effektstarken um r = .10 einem schwachen,
r = .30 einem mittleren und r = .50 einem starken Effekt. Ein Wert von 1 verweist auf einen
sehr starken Zusammenhang (Effekt).

Die Berechnung der Konstruktvaliditat wurde fir beide Vignetten durchgefiihrt. Bezogen auf
Vignette | kann die Skalenvaliditat wie folgt zusammengefasst werden: Die Ergebnisse der
Konstruktvaliditat fielen durchzogen aus. Einige Items zeigten eine starke Korrelation und eine
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hohe Effektstarke, andere hingegen eine geringere. Da die Items aus theoretischer Sicht fur die
Skalenbildung relevant sind, wurden sie dennoch beibehalten und in die Skala eingebunden.
Stark valide waren die Skalen Kompetenzorientierte Lernzielauswahl, Diagnostik: Lernstand-
serhebung, Strukturierung und Adaptivitat und Forderung der Eigenstandigkeit. Hinsichtlich
der Skalenvaliditat von Vignette 11 zeigte sich, dass die Skalen schwache bis starke Korrelatio-
nen aufwiesen. Weniger stark korrelierende Items wurden dennoch beibehalten. Stark valide
waren die Skalen Kompetenzorientierte Lernzielauswahl, Diagnostik: Lernstandserhebung und
Diagnostik: Feedback. Die Griinde fir die unterschiedlich ausfallende Skalenvaliditat werden
in Abschnitt 9.6.2 im Zusammenhang mit der Skalenentwicklung erldutert. Die Validitat der
Skalen der Ratings wurde durch die Verwendung dieser Skalen in vorausgegangenen For-
schungsprojekten bereits sichergestellt (z.B. Kocher, 2014).

Gutekriterien qualitativer Forschung

Flick (2010) gelangte bei seinen Uberlegungen zur Anwendbarkeit der fir quantitative Studien
geltenden Gltekriterien auf die qualitative Forschung zum Schluss, dass die Kriterien der Va-
liditat und der Reliabilitat eher nicht auf qualitative Studien angewendet werden kénnen. Da
bei qualitativen Untersuchungen z.B. Meinungen oder Orientierungen von Probandinnen und
Probanden erforscht werden sollen, die unterschiedlich ausfallen kénnen, ist der Anspruch der
Validitat in qualitativen Untersuchungen ein anderer als in quantitativen Untersuchungen. Die
Problematik der Anwendbarkeit der Reliabilitat wiederum zeigt sich insbesondere bei Mess-
wiederholungen bei narrativen Interviews, in denen die Versuchspersonen ,,frei* erzdhlen. Das
Kriterium der Objektivitét schliesslich wird in der qualitativen Forschung ebenfalls nur selten
angewendet (Flick, 2010; Strubing, Hirschauer, Ayal3, Krahnke und Scheffer, 2018).

In der vorliegenden Arbeit wurden nur die Vignettentests qualitativ ausgewertet. Der Vorteil
dieses Erhebungsinstruments liegt darin, dass der Test paddagogisches Wissen nicht anhand von
spontan mundlich gegebenen Antworten erfasst, sondern in schriftlicher Form nach ausgiebiger
Reflexion. Zu allen Messzeitpunkten wurden die gleichen Tests eingesetzt, was die Reliabilitét
erhohte. Die Objektivitat konnte sichergestellt werden, indem die Interrater-Ubereinstimmung
vor der Kodierung samtlicher Antworten an ca. 15 bis 20 % des Datenmaterials berechnet
wurde (vgl. Abschnitt 9.5.3.1).

Angesichts des vorliegenden Datenmaterials der Vignettenantworten wurde in der qualitativen
Analyse dieser Arbeit (vgl. Abschnitt 9.7.3) ein Schwerpunkt auf die folgenden qualitativen
Gutekriterien gesetzt: Objektivitat, Reliabilitat, theoretische Durchdringung und empirische
Séttigung durch ein breit angelegtes Kategoriensystem, das sich an den sechs Dimensionen von
Unterrichtsqualitat orientiert, sowie Originalitat in Bezug auf den wissenschaftlichen Beitrag
(Strubing, Hirschauer, Ayal}, Krahnke und Scheffer, 2018). Das Letztere kann insofern als er-
fullt betrachtet werden, als bislang noch keine Forschung zum Unterrichtsplanungswissen zu
sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat vorliegt.

9.6 Datenaufbereitung und Skalenentwicklung

Dieser Abschnitt befasst sich mit der Datenaufbereitung (Abschnitt 9.6.1) und der Skalenent-
wicklung (Abschnitt 9.6.2). Bei beiden Themenbereichen liegt der Fokus auf den Vignetten,
weil sie im Zentrum der vorliegenden Studie stehen.
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9.6.1 Datenaufbereitung

Nachdem die Vignettenantworten der Probandinnen und Probanden in das Programm
MAXQDA eingelesen und anhand des Kategoriensystems und des Kodiermanuals kodiert wor-
den waren, wurden die Kodierungen automatisiert in eine SPSS-Datei (sav) umgewandelt.
Nach der Kontrolle und der Aufbereitung der Variablen wurde der Hauptdatensatz fir die sta-
tistische Analyse aufbereitet. Fir beide Vignettentests wurde zu diesem Zweck ein Hauptda-
tensatz erstellt, aus dem bei Bedarf flr die statistischen Berechnungen weitere Datensétze er-
stellt werden konnten. Sdmtliche Vignettenfalle wurden analog zum Beispiel VIG 04ZMF ano-
nymisiert: Das Kiirzel ,,VIG* steht fiir ,,Vignette*, wihrend sich aus der Kombination aus Zah-
len und Buchstaben der personliche Code des Probanden oder der Probandin ergibt. Dieser setzt
sich aus dem Geburtstag (im Beispiel: 04), dem ersten Buchstaben des Geburtsortes (im Bei-
spiel: Z), dem ersten Buchstaben des VVornamens der Mutter (im Beispiel: M) und dem ersten
Buchstaben des Vornamens des Vaters (im Beispiel: F) zusammen. Die Interventions- und
Kontrollgruppen I und Il wurden tiber die vier bzw. zwei Messzeitpunkte zusammengefiigt und
dadurch fir die Darstellung der deskriptiven Statistik, die Berechnung der einfaktoriellen Va-
rianzanalyse mit Messwiederholung und die Durchfiihrung weiterer statistischer Tests vorbe-
reitet.

Die Aufbereitung des Rating-Datensatzes hatte bereits im Rahmen des KoKoLeK-Forschungs-
projektes stattgefunden. Mehrere Mitarbeitende des Projekts waren an der Aufbereitung des
Videorating-Datensatzes beteiligt. Grundsatzlich wurden die Ratings analog zu den Kodierun-
gen der Vignettenantworten aufbereitet. Die Variablennamen setzten sich ebenfalls aus den
personlichen Codes der Probandinnen und Probanden zusammen. Die Einschatzungen der In-
dikatoren (Ratings) wurden anhand einer ordinalen Skalierung in einen SPSS-Datensatz erfasst.
Zu Zwecken der vorliegenden Studie konnte auf diesen Datensatz zurlickgegriffen werden. An-
schliessend wurden basierend auf vorangehenden Forschungsprojekten Skalen gebildet.

9.6.2 Skalenentwicklung

Das Wissen Uber die Unterrichtsplanung in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat ist
als theoretisches Konstrukt anzusehen, zu deren Erfassung die Vignettentests eingesetzt wur-
den. Nachdem die Vignettenauswertungen durchgefiihrt und die Kodierungshaufigkeiten er-
fasst worden waren, konnten die Indikatoren und Kriterien des Kategoriensystems inhaltlich zu
sechs Teilbereichen strukturiert werden, aus denen Skalen gebildet wurden. Die Skalen lauten
wie folgt: Kompetenzorientierte Lernzielauswahl, Kognitiv aktivierende Methoden- und Lern-
aufgabenauswahl, Adaptives Handeln und Foérderung der Eigenstéandigkeit, Diagnostik: Lern-
standserhebung, Diagnostik: Feedback und Strukturierung. Tabelle 14 zeigt die Anzahl Items,
aus der die Skalen gebildet wurden sowie ihre Zugehorigkeit zu den Dimensionen. Die sechs
Skalen bestehen aus einer unterschiedlichen Itemanzahl. Die Items setzten sich aus Indikatoren
und Kriterien des Kategoriensystems zusammen.
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Tabelle 14: Skalen zur Erfassung des Planungswissens

Skala Itemanzahl | Dimension

Kompetenzorientierte Lernzielaus- 6 1: Fachkompetenz Erwerb von Wissen und Konnen (im
wahl Fach Deutsch)

Kognitiv aktivierende Methoden- ) - L

und Lernaufgabenauswahl 6 2: Kognitive Aktivierung

Adaptives Handeln und Férderung 1 3: Adaptives Lehr- und Lernangebot

der Eigenstandigkeit 4: Beteiligung und Eigenstandigkeit

5: Riickmeldungen zur Fachkompetenz und Reflexion fir
die Uberfachliche Kompetenz

5: Riuckmeldungen zur Fachkompetenz und Reflexion fir
die tiberfachliche Kompetenz

Strukturierung 4 6: Klassenfiihrung

Diagnostik: Lernstandserhebung 5

Diagnostik: Feedback 7

Die gebildeten Skalen aller Stichproben wurden zu jedem Messzeitpunkt auf ihre Reliabilitat
getestet.

In Tabelle 15 werden die Skalen den zugehdrigen Items und Reliabilitatswerten tiber alle Mess-
zeitpunkte hinweg in einer Ubersicht aufgefiihrt. Die Kriterien wurden analog zum Kategorien-
system jeweils mit der Nummer der Dimension (D1, D2 etc.) und des Kriteriums (K1, K2 etc.)
bezeichnet, wahrend die Indikatoren mit einem Code (z.B. 1.1.1) versehen wurden, wobei die
erste Zahl fur die Dimension steht, die zweite fiir die Nummer des Kriteriums und die dritte flr
die Stelle des Indikators in der Abfolge des Kategoriensystems.

Tabelle 15: Skalenzusammensetzung zum Planungswissen und ihre Reliabilitatswerte

Skala Anzahl Items und Reliabilitatswert

Kompetenzorientierte Lernzielauswahl (6 Ttems, a. = .608, n = 240)

Kriterien und Indikatoren

D1K1: Intendierter fachlicher Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiler
1.1.1: Die Kompetenzen (Lernziele) im Fach Deutsch sind gezielt ausgewahlt oder formuliert.
1.1.2: Die durch die Schilerinnen und Schiiler zu erwerbenden fachlichen Kompetenzen sind geméss Lehrplan
21 ausgewdhlt worden.
1.15: Es findet eine langfristige Planung von Unterrichtseinheiten statt (\Wochen-/Quartals- und Jahresplanung).
1.1.7: Es wird eine Verlaufsplanung mit dem Lektionenaufbau erstellt.
1.1.9: Es gibt eine begriindete, sinnvolle Auswahl der fachlichen Inhalte sowie der Lehrmittel.
Kognitiv aktivierende Methoden- und Lernaufgabenauswahl (6 Items, a = .681, n = 240)

Kriterien und Indikatoren

D1Ka3: Sachkompetenz der Lehrperson
1.3.1: Die Lehrperson eignet sich das nétige Sachwissen der geplanten Unterrichtsthematik an (Informationen
suchen, Materialien sammeln, Konsultierung des Lehrmittels).

D2K1: Didaktik: aktivierende Methodenauswahl

2.1.2: Zur Planung wird eine begriindete Aufgabenstellung ausgewahlt: recherchierte Materialien und/oder ei-
gens generierte Aufgaben (z.B. auf Lernziele oder Sozialformen abgestimmt).

2.1.3: Die Planung und/oder die Aufgabenauswahl kniipft an das VVorwissen der Schiilerinnen und Schiler an.

2.1.4: Die Lehrperson stimmt die Inhalte mit den didaktischen Methoden und Sozialformen ab (Umsetzung,

adaptive Grundlagen schaffen).
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Adaptives Handeln und Férderung der Eigenstandigkeit (11 Items, o =.738, n = 240)

Kriterien und Indikatoren

D3K1: Differenzierung

3.1.1: Es werden Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden bereitgestellt.

3.15: Die Lehrperson differenziert die Anforderungen in Mindeststandards und erweiterte Lernziele (kognitiv,
affektiv, sozial, methodisch, psychomotorisch).

D3K2: Adaptives Handeln der Lehrperson/adaptives Lernangebot im Unterricht.

3.2.1: Die Lehrperson passt ihren Unterricht dem zuvor erfassten Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler an.

3.2.6: Die Lehrperson tragt der Unterschiedlichkeit/Heterogenitét bei der Lernbegleitung und Lernunterstiitzung
explizit Rechnung (explizite Adaptivitat).

D4K1: Forderung der Selbststandigkeit durch die Lehrperson.

4.1.1: Die Selbststandigkeit der Schiilerinnen und Schiiler wird geférdert, indem die Schillerinnen und Schiller
im Unterricht mitbestimmen, mitplanen und beurteilen kdnnen (z.B. durch eigene Lernwege, Selbstbeur-
teilung etc.).

4.1.2: Der Fokus der Unterrichtslektion liegt auf dem selbststédndigen Erarbeiten der fachlichen Inhalte durch die

Schilerinnen und Schler.
D4K3: Coaching wéhrend aller Unterrichtsphasen

4.3.3: Die Lehrperson unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler im Lernprozess z.B. prozessbezogen oder zur
Steuerung des Lernprozesses (Metakognition).
Diagnostik: Lernstandserhebung (5 Items, a.=.650, n = 240)
Kriterien und Indikatoren
D5K1: Lernstandserhebung (summativ, formativ)
5.1.2: Die Lernzielliberpriifungen werden bereits in der Unterrichtsplanung eingeplant.
5.1.4: Die formativen Lernstandserhebungen werden von der Lehrperson regelmissig (nach Ubungsphasen)
durchgefihrt.
5.1.5: Die Lehrperson erkundigt sich bei den Schilerinnen und Schilern, was sie verstanden haben bzw. was sie
nicht verstanden haben (z.B. miindlich, schriftlich, durch Beobachtung).
5.1.6: Die Kompetenziuberprifungen werden unterschiedlich gestaltet in ihrer zeitlichen Dauer sowie bezuglich
der Umsetzungsformen (schriftlich, mindlich oder spielerisch).
5.1.7: Die Testergebnisse dienen der Lehrperson als Grundlage fir die Uberpriifung der Lernziele, die weitere
Unterrichtsplanung, die Diagnostik und/oder die Férderung.
Diagnostik: Feedback ‘ (7 Items; a. = .678, n = 240)
Kriterien und Indikatoren
D5K2: Lernstandserhebung (summativ, formativ)
5.2.4: Die Lehrperson erfasst anhand der geldsten Aufgaben, ob die Schilerinnen und Schiiler die Aufgaben ver-
standen haben.
5.2.5: Die Lehrperson und die Schiilerinnen und Schiiler korrigieren und/oder diskutieren die geldsten Aufgaben
gemeinsam.
D5K5: Lehrpersonenfeedback
5.5.3: Die Schiilerinnen und Schiiler werden in den Lernprozess eingebunden.
Strukturierung (4 Ttems, a.=.726, n = 240)

Kriterien und Indikatoren

D6K2: Strukturierung der Lektion (Zeitplanung)

6.2.1: Es werden sinnvolle Zeiteinheiten fir einen stérungsarmen Verlauf des Unterrichts geplant (Rhythmisie-
rung, z.B. Bewegungspausen).

D6K3: Klarheit der Aufgaben
6.3.2: Die Aufgaben sind dem Niveau (Sprach-, Entwicklungs-) der Schiilerinnen und Schiiler angepasst.

Nach Tachtsoglou und Koénig (2017, S. 194) deuten Alpha-Werte von mindestens .80 auf ein
reliables Messinstrument hin. Angesichts der technischen Schwierigkeiten bei der Durchfiih-
rung von Erhebungen (z.B. Stichprobengewinnung etc.) in der empirischen Bildungsforschung
kann jedoch auch mit Reliabilitatswerten gearbeitet werden, die in den fragwiirdigen Bereich
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der Giiltigkeit fallen (0.70 > a > 0.60) (Tachtsoglou & Konig, 2017, S. 194-195; zur Interpre-
tation der Alpha-Werte siehe Abschnitt 9.5.3.2). Die Reliabilitatswerte der gebildeten Skalen
der Vignetten variierten pro Probandengruppe und Messzeitpunkt stark. Die tiefsten Werte la-
gen um > 0.50 und die hochsten Werte bei > 0.80. Aufgrund der geringen Stichprobengrosse
und der Erfassung von Haufigkeiten sind die Werte fur die vorliegende pilotierende Untersu-
chung jedoch als akzeptabel einzustufen.

Die Skalen weisen aufgrund der Haufigkeitskodierungen ein metrisches Skalenniveau auf
(Vogl, 2017). Zur Bildung der Skalen zum Unterrichtsplanungswissen wurden fir Vignette |
und Vignette Il zum Zweck der Vergleichbarkeit die gleichen Items ausgewéhlt. Da sich die
Vignetten beztiglich ihres inhaltlichen Schwerpunkts unterscheiden, beeintréchtigte dieses Vor-
gehen die interne Konsistenz (Validitat).

Die Skalenbildung der Ratings war bereits im Rahmen des tibergeordneten Forschungsprojekts
erfolgt. Entlang von ordinalen Variablen waren die folgenden fiinf Skalen gebildet worden:
Instruktionseffizienz, Schilerorientierung, Kognitive Aktivierung, Klarheit und Strukturiertheit
und Fachliche Kompetenzorientierung.

9.7 Datenauswertung

Die Auswertung der Kodierungen der Vignettentests und der Videoratings l&asst sich wie folgt
zusammenfassen: Die mithilfe des qualitativ-inhaltsanalytisch entwickelten Kategoriensystems
kodierten Vignettenantworten wurden quantitativ langs- und querschnittlich ausgewertet. Er-
ganzend zur quantitativen Analyse erfolgte eine qualitative Auswertung, bei der die Vignetten-
antworten mittels der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (z.B. 2015) beschrie-
ben wurden. Die Ratings hingegen wurden ausschliesslich quantitativ ausgewertet. Im Folgen-
den wird auf die quantitative Uberpriifung des Planungswissens (Abschnitt 9.7.1) und der Un-
terrichtsqualitat (Abschnitt 9.7.2) eingegangen. Danach wird die qualitative Auswertung der
Vignettenantworten erlautert (Abschnitt 9.7.3). Abgeschlossen werden die Ausfihrungen durch
Anmerkungen zur komplementaren Datenanalyse (Abschnitt Abschnitt 9.7.4).

9.7.1 Quantitative Uberpriifung des Planungswissens (Vignettentests)

Die Auswertung der Vignettenantworten der Probandengruppen erfolgte mithilfe des compu-
tergestutzten Analysetools fir qualitative und Mixed-Methods-Auswertungen ,,MAXQDA re-
lease 12.3.1“ (2017). Das Kategoriensystem wurde hierfiir in eine Codestruktur in MAXQDA
Ubersetzt und mit Farben versehen. Nachdem die schriftlichen Vignettenantworten ins
MAXQDA integriert worden waren, wurden sie kodiert und der Datensatz wurde zu Zwecken
der statistischen Berechnungen umgewandelt. Zur Bearbeitung der 1&ngs- und querschnittlichen
Fragestellungen wurden mit dem SPSS-Programm IBM SPSS Statistics 25 (Version August
2018) statistische Berechnungen uber die Syntaxeingabe und die automatischen Befehlsfunkti-
onen durchgefiihrt. Zur Uberpriifung der Normalverteilung wurde fiir alle Skalen zu allen Mess-
zeitpunkten der Shapiro-Wilk-Test durchgefiihrt (die Ergebnisse finden sich in Anhang D). Die
Unterschiedshypothesen (z.B. Tachtsoglou & Konig, 2017, S. 318), die sich an den Fragestel-
lungen orientierten, waren gerichtet, da sie davon ausgingen, dass die Interventionsgruppen der
angehenden und erfahrenen Lehrpersonen einen signifikanten Anstieg ihres explizierten Unter-
richtsplanungswissens erfahren hatten. Die Nullhypothesen gingen davon aus, dass die Abwei-
chungen in der Population gleich null sein wirden, das heisst, dass es keinen signifikanten

155



Anstieg gegeben hatte und das Planungswissen tiber den Zeitverlauf gleich geblieben war (Buh-
ner & Ziegler, 2017; Rasch et al., 2010). Die Prufung der Hypothesen erfolgte gemass den
beispielsweise von Tachtsoglou und Konig (2017, S. 318) beschriebenen Schritten:

e Festlegen der Null- und der Alternativhypothese,

e Bestimmung des kritischen Werts bzw. Festlegen der Irrtumswahrscheinlichkeit o und

e Entscheidung hinsichtlich der Priifgrosse der Mittelwertsunterschiede.

Das Signifikanzniveau (a -Niveau) lag bei .05 und der kritische Wert somit bei 5 %.

Zur Uberprifung der langsschnittlichen Entwicklung des Planungswissens der Studierenden
(Messzeitpunkte t1—t4) kam die einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung (Analysis
of Variance [ANOVA] mit Messwiederholung) zum Einsatz. Dabei muss beachtet werden, dass
eine ANOVA Hypothesen immer ungerichtet und damit nie einseitig pruft (Rasch et al., 2006,
S. 28). Der Grund dafiir liegt ,,an der Quadrierung der Abweichungen bei der Berechnung der
Varianzen: Varianzen kdnnen nur positive Werte annehmen, die Information tber die Richtung
der Abweichung und damit die Richtung eines mdglichen Effekts kann von der Varianzanalyse
nicht erfasst werden* (Rasch et al., 2006, S. 28). Rasch et al. (2006) empfehlen, zur Interpreta-
tion der Effekte immer die Mittelwerte zu analysieren. Bei der einfaktoriellen ANOVA mit
Messwiederholung wurden der Mauchly-Test auf Sphérizitat und zur Ermittlung der signifi-
kanten Unterschiede der Post-Hoc-Test von Dunn-Bonferroni durchgefiihrt. Da die Skalen zu
den Vignetten meist nicht Uber eine Normalverteilung verfligten, wurden erganzend zu den
parametrischen Verfahren nonparametrische Tests eingesetzt. Die Ergebnisse dieser Tests dien-
ten als Absicherung der Ergebnisse der parametrischen Analysen. Fir die Berechnung der
langsschnittlichen Unterschiede der Interventionsgruppe | war dies der Friedman-Test. Zur Be-
rechnung der langsschnittlichen Entwicklung der erfahrenen Lehrpersonen (ti—t2) wurde der
Wilcoxon-Test flir abhéngige Stichproben eingesetzt.

Fur die querschnittlichen Berechnungen wurden bei den angehenden Lehrpersonen wie auch
bei den erfahrenen Lehrpersonen der t-Test fur unabhdngige Stichproben sowie der Mann-
Whitney-U-Test eingesetzt. Die genannten Tests werden in Anhang A ausfihrlicher beschrie-
ben.

9.7.2 Quantitative Uberpriifung der Unterrichtsqualitat (Ratings)

Zur Uberpriifung der Unterrichtsqualitat (Ratings) wurden die gleichen parametrischen statis-
tischen Tests mit analogem Signifikanzniveau wie zur Auswertung des Planungswissens ein-
gesetzt.

Zur langsschnittlichen Auswertung der Ratings der angehenden Lehrpersonen kam die einfak-
torielle ANOVA mit Messwiederholung zum Einsatz. Zur langsschnittlichen Berechnung der
Entwicklung der Unterrichtsqualitat der erfahrenen Lehrpersonen wurde der nonparametrische
Wilcoxon-Test angewendet. Zur Berechnung der querschnittlichen Unterschiede kam bei den
angehenden und erfahrenen Lehrpersonen zudem der t-Test zum Einsatz. Standardmassig
wurde fiir alle Skalen zur Uberpriifung der Normalverteilung der Shapiro-Wilk-Test durchge-
fuhrt. Da die Skalen normalverteilt waren, wurde auf ergdnzende nonparametrische Tests ver-
zichtet. Zur Berechnung der einfaktoriellen Varianzanalyse wurde der Lavene-Test eingesetzt,
wahrend bei der einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung der Mauchly-Test auf
Sphérizitat durchgefiihrt wurde. Zur Ermittlung der signifikanten Unterschiede kam der Post-

156



Hoc-Test von Dunn-Bonferroni zum Einsatz. Zur Ermittlung der querschnittlichen Unter-
schiede wurden ergénzend t-Tests fur unabhé&ngige Stichproben durchgefihrt, bei denen die
Mittelwerte der Gruppen verglichen wurden. Die Berechnung der t-Tests hatte bereits im Rah-
men des KoKoLeK-Forschungsprojektes stattgefunden (Kocher, Baer & Locher, in Vorb.),
weshalb diese Ergebnisse an entsprechender Stelle nicht ausfuhrlich berichtet werden.

9.7.3 Qualitativ zusammenfassende Auswertung der Vignettenantworten

Um die Ergebnisse der statistischen Analysen in einen erweiterten Kontext des Verstehens ein-
ordnen zu kdnnen, wurde als Ergédnzung eine zusammenfassende Inhaltsanalyse nach Mayring
(2012, 2015) durchgefuhrt. Diese sollte es ermdglichen, auch diejenigen Kriterien und Indika-
toren zu berucksichtigen, die bei der Skalenbildung der quantitativen Analyse nicht hatten be-
achtet werden kdnnen (siehe z.B. Vogl, 2017). Wie aus der Skalenbildung ersichtlich wird, war
dies aufgrund der zu geringen Kodierhdufigkeit bei einem Grossteil der Kriterien und Indika-
toren der Fall. Die zusammenfassend qualitativ-inhaltsanalytische Analyse (siehe Ab-
schnitt 10.3) hélt in Bezug auf die Antworten zu Vignette | und Vignette Il flr alle Probanden-
gruppen beschreibend fest, wie sich die Kodierungshaufigkeiten im Kategoriensystem uber die
Messzeitpunkte hinweg verhalten. Der Fokus der qualitativen Analyse lag bei den angehenden
Lehrpersonen auf den Messzeitpunkten t; (vor der Intervention) und t4 (nach den Interventions-
teilen A, B und C) und bei den erfahrenen Lehrpersonen auf den beiden Messzeitpunkten t1
(vor der Intervention) und t2 (nach den Interventionsteilen A, B und C). Die Grundgesamtheiten
setzten sich aus der Gesamtheit der Codes der Kriterien und Indikatoren pro Messzeitpunkt
zusammen. Die qualitative Auswertung sollte auf Basis des Kategoriensystems die Verteilung
der Codes pro Vignettenantwort der erfahrenen und angehenden Lehrpersonen beschreiben.
Der Schwerpunkt lag dabei auf der Streuung der gesetzten Codes und auf der Lokalisierung
von starken Zu- bzw. Abnahmen. Mithilfe dieser komplementaren Ergebnisse (Kuckartz, 2017;
Vogl, 2017) liess sich die Streuungsentwicklung der Codes beschreiben. Bei der Darstellung
der Ergebnisse werden die betreffenden Indikatoren teilweise mit Beispielen aus den aus den
Vignettenantworten erganzt.

9.7.4 Komplementare Datenanalyse

In der vorliegenden Arbeit sollten sich ergdnzende, komplementare Datenanalysen durchge-
fuhrt werden, was durch den Einsatz unterschiedlicher Messinstrumente und des Mixed-Me-
thods-Auswertungsverfahrens umgesetzt wurde. Mittels der Vignettentests wurden das allge-
meine und das diagnostische Planungswissen der Probandinnen und Probanden zu unterschied-
lichen Messzeitpunkten erhoben. Die zusammenfassende und beschreibende Inhaltsanalyse er-
ganzte die quantitative Datenanalyse. Die in den Vignetten beschriebenen Praxissituationen
sollten das padagogische Wissen, das durch die VVorstellung der Praxissituation aktiviert wurde,
uber kognitive Interpretations- und Wahrnehmungsprozesse der Probandinnen und Probanden
explizieren. Die Vignettenantworten kénnen folglich als Selbstbericht der Probandinnen und
Probanden aufgefasst werden. Die Ratings wiederum bewerteten die Unterrichtsqualitat anhand
der zum gleichen Messzeitpunkt aufgenommenen Videos. Diese Bewertung der Unterrichts-
qualitat entsprach einer Fremdbeurteilung und stellte daher eine komplementére Perspektive
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dar. Die Verbindung des Selbstberichts und der Fremdbeurteilung erfolgte anhand der Berech-
nung von Zusammenhangen zwischen den beiden Teilbereichen. Abbildung 19 illustriert diese

verbindende Datenanalyse.

Pidagogisches Wissen:

Zusammenhang

Planungswissen o

(Selbstbericht)

\ J

N vy

Abbildung 19: Komplementéare Datenanalyse

p

Unterrichtsqualitit

(Fremdbeurteilung)

)

Aus der Theorie wird ersichtlich, dass der Zusammenhang zwischen dem pé&dagogischen Wis-
sen und der Unterrichtsqualitat aus verschiedenen situationsabh&ngigen und situationsspezifi-
schen Gegebenheiten in Abhangigkeit von den individuellen Fahigkeiten der Lehrperson sowie
beispielsweise Personlichkeitsfaktoren zustande kommt. Da in der vorliegenden Studie keine
erganzenden Informationen zur Einbettung des Zusammenhangs der Teilbereiche des Pla-
nungswissens und der Unterrichtsqualitéat vorliegen wird die Interpretation ebendieses Zusam-
menhangs erschwert. Das heisst, es wurden zwei Teilbereiche und deren mdgliche Zusammen-
héngen erfasst. Gegenseitige Abhédngigkeiten bzw. ,,Zwischenschritte®, die aufzeigen, wie sich
das Planungswissen in der Unterrichtsqualitdt manifestiert, konnten hingegen nicht untersucht

werden.
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10 Ergebnisse

10.1 Ubersicht

Die Ergebnisse werden entsprechend in Kapitel 8 formulierten Forschungsfragen und Hypo-
thesen fir die Interventions- und Kontrollgruppen I und 11 langs- und querschnittlich berichtet.
Die Darstellung der Ergebnisse zu jeder der vier Probandengruppen wird mit einer Zusammen-
fassung der wichtigsten Erkenntnisse zur untersuchten Forschungsfrage abgeschlossen. Bei den
beiden Interventionsgruppen werden jeweils Schlussfolgerungen fir die wegleitende Hypo-
these gezogen. Die Darstellung der Ergebnisse zum Planungswissen wird unterteilt in Ergeb-
nisse zum allgemeinen (Vignette 1) und Ergebnisse zum diagnostischen Planungswissen (Vig-
nette 11). Abschliessend erfolgt jeweils ein Fazit zu den langs- und querschnittlichen Hypothe-
sen des Unterrichtsplanungswissens und der Unterrichtsqualitdt sowie zum Zusammenhang
zwischen dem Unterrichtsplanungswissen und Unterrichtsqualitat. Tabelle 16 vermittelt eine

Ubersicht tiber die Darstellung der Ergebnisse.

Tabelle 16: Uberblick tiber die Egebnisdarstellung*

Unterrichtsplanungswissen
Ergebnisse zu Iéngss.,chr\ittlich
quantitativ
Allgemeines
Unterrichtspla-
nungswissen
(Vignette I)
Diagnostisches
Unterrichtspla-
nungswissen
(Vignette I1)

Abschn. 10.2.1

Abschn. 10.2.3

Unterrichtsqualitat
Beurteilung der
Qualitat
(Ratings)

Abschn. 10.4.1

Unterrichtsquali-
tat und allgemei-
nes Planungswis-
sen (Vignette I)

Unterrichtsquali-
tat und diagnosti-
sches Planungs-

wissen (Vignette

1)

querschnittlich
quantitativ

Abschn. 10.2.2

Abschn. 10.2.4

Abschn. 10.4.2

langsschnittlich Korrelationen

qualitativ

Abschn. 10.3.1

Abschn. 10.3.2

Zusammenhange zwischen Unterrichtsplanungswissen und Unterrichtsqualitat

Abschn. 10.5.1

Abschn. 10.5.2

Fazit

Abschn. 10.2.5
Abschn. 10.3.3
(qualitativ)

Abschn. 10.4.3

Abschn. 10.5.3

10.2 Entwicklung des Planungswissens: quantitative Ergebnisse

Es wird von einer Wahrscheinlichkeit fir einen Fehler 1. Art von 5 % ausgegangen. Angaben
zur Teststarke werden gemacht, wenn das Ergebnis signifikant ausfiel. Wenn der parametrische
und nonparametrische Test unterschiedliche Ergebnisse zeigen, werden diejenigen des

40 Der Begriff Abschnitt wird in Tabelle 13 mit ,,Abschn.* abgekiirzt.
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nonparametrischen Tests als giltig erachtet. Tabelle 17 gibt die sechs unterschiedenen Dimen-
sionen sowie die Skalen und ihre Abkiirzungen wieder.

Tabelle 17: Dimensionen, unterschiedene Skalen und ihre Abkiirzungen

Dimension Skala Skalenabkirzung
1 Fachkompetenz Erwerb von Wissen und | Kompetenzorientierte KompLern
Kodnnen (im Fach Deutsch) Lernzielauswahl
2 Kognitive Aktivierung Kognitiv aktivierende | AuswLern
Lernaufgaben- und Metho-
denauswahl
3 Adaptives Lehr- und Lernangebot Adaptivitat und Forderung | AdaptEigen
4 Beteiligung und Eigensténdigkeit der Eigensténdigkeit

5 Rickmeldungen zur Fachkompetenz und | Rickmeldung, Diagnostik: | Lernstand
Reflexion fir die lberfachliche Kompe- | Lernstand

tenz
Rickmeldung, Diagnostik:
Feedback Feedback
6 Klassenfiihrung Strukturierung Strukt

Als Summenscore bezeichnet wird das Ergebnis des Summenwerts (Gesamtskala) tber die
sechs Skalen hinweg ebenfalls berichtet.

In den Tabellen und dem Ergebnisbericht werden jeweils die Skalenabkiirzungen verwendet,
wobei in den Zusammenfassungen zuséatzlich in Klammern die dazugehérige Dimension be-
richtet wird (z.B. Planungswissen in KompLern (Dimension 1) oder Summenscore (Ge-
samtskala)).

10.2.1 Langsschnittliche Entwicklung allgemeines Planungswissen (Vignette 1)

Mit den Forschungsfragen (1.1) und (1.2) aus Abschnitt 8.1 wird untersucht, ob sich das Pla-
nungswissen der Interventions- und Kontrollgruppen I und Il 1angsschnittlich verédndert. Dazu
wurden in Abschnitt 8.2 die nachfolgend wiedergegebenen Hypothesen H.1)und H2), die
sich auf das allgemeine und diagnostische Planungswissen beziehen, formuliert.

(1) Wissen Uber die Planung

H.1): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe | steigt tiber den Interventions-
verlauf (ti—ts) in den allen Dimensionen signifikant an.

H.2): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe 11 steigt iber den Interventions-
verlauf (ti—ts) in allen Dimensionen signifikant an.

In der Folge werden die Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVA mit Messwiederholung,
Wilks Lambda und als nonparametrisches Pendant diejenigen des Friedman-Tests berichtet.
Die Schlussfolgerungen fur die Hypothesen werden in der Zusammenfassung der Resultate
zur entsprechenden Probandengruppe abgehandelt.

Angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe |
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Tabelle 18 zeigt bezogen auf die Skalen von Tabelle 15 die statistischen Kennwerte des all-
gemeinen Unterrichtsplanungswissens tiber den Interventionsverlauf (t1—ts).

Tabelle 18: Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens bei Interventionsgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis ts

KompLern n Min Max M SD Vergleich t1—ty

partial n?

t1 36 0 2.00 .982 483 A17%*
t 36 0 1.67 .875 407
t3 36 0 1.67 732 458
ty 36 0 2.00 .616 454

AuswLern n Min Max M SD Vergleich t1—ty

partial n°

t1 36 0 1.17 .380 .346 .008
tz 36 0 1.50 .329 409
t3 36 0 1.17 .310 .319
ty 36 0 1.33 .370 .365

AdaptEigen n Min Max M SD Vergleich t1—t4

partial n?

t1 36 0 0.82 167 .189 .034
tz 36 0 0.45 111 132
t3 36 0 1.09 .169 247
ty 36 0 0.73 .200 .201

Lernstand n Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

t1 36 0 1.40 461 419 .015
t 36 0 1.20 400 .370
t3 36 0 1.20 444 .358
ty 36 0 1.80 .356 414

Feedback n Min Max M SD Vergleich t1—t4

partial n?

t1 36 0 0.57 .095 .160 .024
t 36 0 0.71 111 .190
t3 36 0 0.57 115 193
ty 36 0 0.57 .056 129

Strukt n Min Max M SD Vergleich t1—t4

partial n?

t1 36 0 0.50 111 193 .029
t 36 0 0.50 .049 144
t3 36 0 0.75 .076 197
ty 36 0 0.50 .049 144

Summenscore n Min Max M SD Vergleich ti—ty

partial n°

t1 36 42 4.30 1.995 923 .028
t2 36 .50 3.55 1.875 a77
t3 36 0 3.80 1.847 .910
ty 36 0 3.78 1.645 .852

Anmerkungen. KompLern = kompetenzorientierte Lernzielauswahl, Dimension 1; AuswLern = kognitiv aktivierende Auswahl
der Lernmethoden und —Aufgaben, Dimension 2; AdaptEigen = Forderung der Adaptivitat und Eigensténdigkeit, Dimension
3&4; Lernstand = Diagnostik: Lernstandserhebung, Dimension 5; Feedback = Diagnostik: Feedback, Dimension 5; Strukt =
Strukturierung Klassenfiihrung, Dimension 6; Summenscore = Score (ber alle Subskalen hinweg; *p < .05, **p < .01, ***p <
.001.
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Die einfaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung ergab folgendes signifikantes Er-

gebnis:

KompLern: Das Planungswissen liegt zu Beginn der Intervention (t1) signifikant hoher
als am Ende der Intervention (ts) (F(3, 105) = 4.654, p = .004, partielles n? = .117, n
=36, f = .364; signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .741, F(3, 33) = 3.853, p = .018,
partielles n> = .207; p = .010, p < .05). 11.7 % der Verdnderung konnen tber den
Zeitverlauf ti—ts durch die Intervention aufgekléart werden. Die Effektstarke f ent-
spricht einem mittleren Effekt. Der errechnete Effekt kann mit einer Wahrscheinlich-
keit von 88.3 % (beobachtete Scharfe) mit der gegebenen Anzahl von Versuchsperso-
nen gefunden werden.

Die Skalen zu den Dimensionen 2—6 und der Summenscore von t; bis t4 des Planungswissens
zeigen keine signifikanten Zu- oder Abnahmen:

AuswLern: (F(3, 105) = .273, p = .844, partielles n* = .008, n = 36, f = .090; kein
signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A =.974, F(3, 33) = 0.288, p = .834, partielles

n? =.026). Die Mittelwerte lassen auf eine leichte Abnahme des Wissens schliessen.
AdaptEigen: (F(3, 105) = 1.219, p = .306, partielles n? = .034, n = 36, f = .188; kein
signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .856, F(3, 33) = 1.847, p = .158, partielles

n? = .144). Die Mittelwerte lassen auf eine leichte Zunahme des Wissens schliessen.
Lernstand: (F(3, 105) = .524, p = .667, partielles n> = .015, n = 36, f = .123; kein
signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A =.960, F(3, 33) = 0.459, p = .713, partielles

n? = .040). Der Durchschnittswert des Wissens liegt zu t; hoher als zum Zeitpunkt ta.
Feedback: (F(3, 105) = .878, p = .455, partielles n? = .024, n = 36, f = .157; kein
signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A =911, F(3, 33) = 1.078, p = .372, partielles
n%=.089). Die Mittelwerte steigen ausgehend von t1 bei t> und tz an und zum Zeitpunkt
ts unter den Wert von t;.

Strukt: (FHuynh-reidt(2.683, 93.890) = 1.049, p = .369, partielles n? =.029, n = 36,

f =.173; kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .879, F(3, 33) =1.518, p = .228, par-
tielles n?=.121). Die Mittelwerte zeigen zun&chst eine Abnahme (t2), zu ts eine leichte
Zunahme und zu t4 eine erneute Abnahme auf gleichen Mittelwert wie zu t».
Summenscore: (F(3, 105) =.990, p = .400, partielles 1> = .028, n = 36, f = .172; kein
signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .918, F(3, 33) = 0.989, p = .410, partielles

n? = .082). Der Mittelwert sinkt zunéchst zu t2 und t3 und steigt zu ts wieder leicht an
(erreicht allerdings nicht den Wert von ty).

Die Ergebnisse kdnnen durch den Friedman-Test fir alle Skalen bestatigt werden:

Komplern: Das Planungswissen liegt zu t1 signifikant héher als zu t4 (Chi-Quadrat(3)
= 13.054, p =.005, n = 36; z=2.967, p =.018, r = 0.494).

AuswLern: Chi-Quadrat(3) = 1.412, p=.703,n =36

AdaptEigen: Chi-Quadrat(3) = 4.574, p = .206, n = 36

Lernstand: Chi-Quadrat(3) =.779, p = .855, n = 36

Feedback: Chi-Quadrat(3) =1.462, p =.691, n = 36

Strukt: Chi-Quadrat(3) =4.951, p=.175,n=36

Summenscore: Chi-Quadrat(3) =.733, p = .865, n = 36
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Zusammenfassung und Schlussfolgerung fur Hypothese (1.1)

Bei der Skala KompLern (Dimension 1) besteht eine signifikante Abnahme des Planungswis-
sens. 11.7 % der Variation kann durch die Intervention tUber den Zeitverlauf ti1-t4 aufgeklart
werden. Da ein mittlerer Effekt vorliegt, kann die Abnahme nicht vollends auf die Interven-
tion zurtickgefuhrt werden. Bei den weiteren funf Skalen sowie fiir den Summenscore zeigen
sich keine signifikanten VVeranderungen. Der Blick auf die Mittelwerte l&sst ein uneinheitli-
ches Bild erkennen. Die Mittelwerte der Skala AdaptEigen (Dimension 3 und 4) zum Beispiel
nehmen tber den Interventionsverlauf leicht zu.

Die Hypothese H(.1) muss abgelehnt werden.

Kontrollgruppe |

Tabelle 19 zeigt bezogen auf die Skalen von Tabelle 15 die statistischen Kennwerte des all-
gemeinen Unterrichtsplanungswissens tber den Zeitverlauf (t1—ta).

Tabelle 19: Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens bei Kontrollgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis ta

KompLern n Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

t1 13 .33 1.50 .897 .330 .049
t2 13 .33 1.33 769 277
t3 13 0 2 .846 559
ty 13 .33 1.83 .962 .367

AuswLern n Min Max M SD Vergleich t1—ty

partial n°

t1 13 0 1.17 577 .383 .225*
t2 13 .33 1.17 182 .300
t3 13 0 1 410 331
ty 13 0 1.17 .346 .388

AdaptEigen n Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

t1 13 0 1.18 .210 .316 .012
t2 13 0 0.36 154 107
t3 13 0 0.64 A75 176
ty 13 0 0.55 .189 211

Lernstand n Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

t1 13 0 0.80 .262 287 .072
t2 13 0 0.80 .385 .300
t3 13 0 1.40 .400 432
ty 13 0 1.80 492 413

Feedback n Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

ts 13 0 1.14 .242 .357 .184
t 13 0 57 077 171
ts 13 0 .29 .033 .086
ty 13 0 .29 .044 107
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Strukt n Min Max M SD Vergleich ti—ts

partial n?

t 13 0 1 154 315 .017
t 13 0 .50 077 .188
t3 13 0 1 154 315
ts 13 0 1 115 .282

Summenscore n Min Max M SD Vergleich ti—ts

partial n°

ty 13 1.02 488 2341 1.026 .028
t 13 1.44 296  2.244 567
t3 13 .38 3.54 2018 1.094
ts 13 1 3.33  2.148 .682

Anmerkungen. *p < .05, **p < .01, ***p <.001.

Die einfaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung ergab folgendes signifikantes Er-

gebnis:

AuswLern: Das Planungswissen (F(3, 36) = 4.113, p = .013, partielles n? = .225,
n =13, f = .539; signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .445, F(3, 10) = 4.154, p = .038,
partielles n? = .555) liegt zu t> mit starkem Effekt signifikant hoher als zu t4 (p = .030,
p < .05). 22.5 % der Verénderung konnen tber den Studienverlauf ti—ts aufgeklart
werden. Mit einer Wahrscheinlichkeit von 80.6 % (beobachtete Schérfe) kann der er-
rechnete Effekt in der gegebenen Anzahl an Versuchspersonen gefunden werden.

Die Skalen zu den Dimensionen 1, 3, 4, 5, 6 und der Summenscore von t1 bis t4 des Planungs-
wissens zeigen keine signifikanten Zu- oder Abnahmen:

Komplern: (F(3, 36) = .614, p =.610, partielles n?> = .049, n = 13, f = .227; kein signi-
fikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .793, F(3, 10) = 0.871, p = .488, partielles

n? = .207). Die Mittelwerte nehmen ausgehend von t: zunéchst ab (t2, t3) und dann
wieder zu (t4).

AdaptEigen: (Foreenhouse-Geisser(1.573, 18.874) = .151, p = .811, partielles n2 = .012,

n =13, f = .110; kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .865, F(3, 10) = .518, p =
.679, partielles n? = .135). Die Mittelwerte nehmen von t1 zu t. ab, steigen zu tz und t4
wieder leicht an, erreichen allerdings nicht den Ausgangswert von ti.

Lernstand: (F(3, 36) =.929, p = .437, particlles n> = .072, n = 13, f = .278; kein sig-
nifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .807, F(3, 10) = .795, p = .524, partielles

n%=.193). Die Mittelwerte zeigen ausgehend von t1 zu jedem Zeitpunkt eine Zunahme
(t2, t3, ta).

Feedback: (Fcreenhouse-Geisser(1.627, 19.524) = 2.700, p = .101, partielles > =.184, n =
13, f = .597; kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .678, F(3, 10) = 1.584, p = .254,
partielles n? = .322). Die Mittelwerte nehmen bis t3 ab und steigen zu t4 leicht an.
Strukt: (F(3, 36) = .213, p = .887, partielles n?> = .017, n = 13, f = .132; kein signifi-
kanter Zeiteffekt: Wilks'A =.936, F(3, 10) = .229, p = .874, partielles n? = .064). Der
Mittelwert zeigt zunéchst eine Abnahme (t2), zu t3 eine Zunahme und nimmt dann
wieder ab (ts).
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e Summenscore: (F(3, 36) = .340, p =.797, partielles n> = .028, n = 13, f = .170; kein
signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .920, F(3, 10) = 0.289, p = .833, partielles
n?=.080). Der Mittelwert sinkt zundchst zu tz und tz und steigt zu ts wieder an, erreicht
allerdings nicht den Wert von t;.

Die Ergebnisse kdnnen mit dem Friedman-Test fiir alle Skalen bestatigt werden:
e Komplern: Chi-Quadrat(3) =.733, p =.865, n =13
e AuswLern: Chi-Quadrat(3) = 9.555, p =.023,n=13
e AdaptEigen: Chi-Quadrat(3) = .208, p =.976, n = 13
e Lernstand: Chi-Quadrat(3) = 1.676, p=.642,n =13
e Feedback: Chi-Quadrat(3) = 4.348, p = .226,n =13
e Strukt: Chi-Quadrat(3) =.482, p =.923,n =13
e Summenscore: Chi-Quadrat(3) =.508, p =.917,n =13

Zusammenfassung

Fur keine der sechs Dimensionen des Planungswissens konnte mit der Vignette | flr die Stu-
dierenden der Kontrollgruppe eine positive Entwicklung des Planungswissens im Sinne einer
Zunahme von ty bis ts ermittelt werden. Das Planungswissen zu AuswLern (Dimension 2) liegt
zu t2 signifikant hoher als zu ts. 22.5 % der Variation des Planungswissens der Skala Ausw-
Lern kdnnen durch den Studienverlauf erklart werden, was als starker Effekt gilt. Bei der
Skala KompLern (Dimension 1) zeigt sich in den Mittelwerten eine leichte Zunahme, die
allerdings nicht signifikant ausfallt. Ebenfalls zeichnet sich dies bei der Skala Lernstand (Di-
mension 5) ab.

Erfahrene Lehrpersonen

Interventionsgruppe Il
In Tabelle 20 sind fur die Interventionsgruppe der erfahrenen Lehrpersonen und die beiden
Messzeitpunkte t1 und t2 die statistischen Kennwerte des Wilcoxon-Tests zusammengefasst.

Tabelle 20: Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens bei Interventionsgruppe Il iber den Interventionsverlauf; Messzeit-
punkte t1 bis t2

KompLern N M SD Z Pexakt
ty 10 1.100 344 -1.476 .094
t2 6 .694 .340

AuswLern N M SD Z Pexakt
t1 10 150 .200 -1.289 .188
t2 6 .250 230

AdaptEigen N M SD z Pexakt
t1 10 191 229 -1.625 .094
t2 6 .394 .205

Lernstand N M SD Z Pexakt
t1 10 .380 220 -1.134 .250
t2 6 .200 .253

Feedback N M SD Z Pexakt
ty 10 157 184 -.552 .375
t2 6 214 .252
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Strukt N M SD Z Pexakt
t1 10 .025 .079 -.447 .500
t2 6 .083 .204
Summenscore N M SD Z Pexakt
ty 10 2.003 533 -.105 .500
t2 6 1.836 372

Anmerkungen. *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Der Wilcoxon Test ergab fir die Skalen des Unterrichtsplanungswissens die folgenden nicht
signifikanten Ergebnisse im zeitlichen Verlauf von t1 bis ta:

Komplern: (z = -1.476, p = .094, r = .603, n = 6), der Mittelwert nimmt ab.
AuswLern: (z =-1.289, p =.188, r =.526, n = 6), der Mittelwert nimmt leicht zu.
AdaptEigen: (z = -1.625, p = .094, r = .663, n = 6), der Mittelwert steigt an.
Lernstand: (z =-1.134, p =.250, r = .463, n = 6), der Mittelwert nimmt ab.
Feedback: (z = -0.552, p =.375, r =.223, n = 6), der Mittelwert nimmt leicht zu.
Strukt: (z =-0.447, p = .500, r =.182, n = 6), der Mittelwert nimmt zu.
Summenscore: (z = -0.105, p = .500, r = .043, n = 6), der Mittelwert nimmt ab.

Die Ergebnisse lassen sich durch sein parametrisches Pendant des t-Tests fiir verbundene
Stichproben im Zeitverlauf fur alle Skalen bestétigen:

KompLern: t(5) = 1.547, p =.091, d,** = 0.632, r =.301, n = 6; M = 1.056, My, = .694,
SDu = .328, SDr» = .340

AuswLern: t(5) =-1.387, p = .112, d; = -.566, r = -.272, n = 6; My = .111, Mp. = .250,
SDu =.172, SDy, = .230

AdaptEigen: t(5) =-1.990, p =.052, d; =-.812, r =-.376, n = 6; M. =.136, My =.394,
SDy = .160, SDy, = .205

Lernstand: t(5) = 1.168, p =.148, d, = .477, r = .232, n = 6; Mu = .300, My = .200,
SDu =.210, SDyp = .253

Feedback: t(5) = -.200, p = .425, d; =-.082, r =-.041, n = 6; Mu = .172, My = .214,
SDy =.529, SDp = .251

Strukt: t(5) = -.415, p =.347,d; =-.169, r =-.084, n = 6; My =.042, My = .083,

SDy1 =.102, SDp = .204

Summenscore: t(5) =-.122, p = .454, d, = -.050, r = -.025, n = 6; Mu = 1.811,

M = 1.836, SDu = .233, SDy = .372

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fiir Hypothese (1.2)

Hypothese H(.2) muss abgelehnt werden, da sich bei allen Skalen und dem Summenscore keine
signifikanten Entwicklungen fur das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe 11 zei-
gen. Die Mittelwerte der Skalen AuswLern (Dimension 2), AdaptEigen (Dimensionen 3 und 4),
Feedback (Dimension 5) und Strukt (Dimension 6) weisen allerdings auf einen leichten Anstieg
des Planungswissens fiir t2 nach der Intervention hin.

41 Cohen's d; wurde als Mass der Effektstarke fiir den verbundenen (gepaarten) t-Test eingesetzt (z.B. Lakens, 2013).
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Kontrollgruppe Il

Tabelle 21 zeigt fur beide Messzeitpunkte der Kontrollgruppe der erfahrenen Lehrpersonen
zusammenfassend die statistischen Kennwerte des Wilcoxon-Tests. Zu den Skalen Feedback
und Strukt ist anzumerken, dass zu t2 keine Kodierungen erfolgten, der Mittelwert und die
Standardabweichungen somit den Wert 0 einnehmen.

Tabelle 21: Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens bei Kontrollgruppe 11; Messzeitpunkte t1 bis t2

KompLern N M SD Z Pexakt
ty 8 .938 251 -.368 438
t2 5 933 .693

AuswLern N M SD Z Pexakt
t1 8 313 274 -1.000 .500
t2 5 133 217

AdaptEigen N M SD z Dexakt
ty 8 159 .180 -1.342 .250
t2 5 .200 163

Lernstand N M SD Z Pexakt
ty 8 575 .345 -0.184 .250
t2 5 720 .363

Feedback N M SD Z Pexakt
ty 8 .036 101 0 1.000
tz 5 0 0

Strukt N M SD Z Pexakt
ty 8 .031 .088 -1.000 .500
tz 5 0 0

Summenscore N M SD Z Pexakt
ty 8 2.051 0.574 -0.135 .500
t2 5 1.626 0.641

Anmerkungen. *p < .05, **p < .01, ***p <.001.

Der Wilcoxon Test ergab fir die Skalen des Unterrichtsplanungswissens die folgenden nicht
signifikanten Ergebnisse im zeitlichen Verlauf von t1 (vor der Intervention) bis t> (nach der
Intervention):

e KompLern: (z=-.368, p =.438, r =.164, n = 5), der Mittelwert nimmt leicht ab.

e AuswLern: (z=-1.000, p =.500, r =.447, n = 5), der Mittelwert nimmt ab.

e AdaptEigen: (z=-1.342, p =.250, r =.600, n = 5), wobei der Mittelwert ansteigt.

e Lernstand: (z =-.184, p =.250, r =.082, n = 5), der Mittelwert zeigt ebenfalls einen

leichten Anstieg.

e Feedback: (z =0, p=1.000, n =5), der Mittelwert nimmt ab.

e Strukt: (z=-1.000, p = .500, r =.447, n = 5), der Mittelwert nimmt ab.

e Summenscore: (z =-.135, p =.500, r =.060, n = 5), der Mittelwert nimmt ab.

Die Ergebnisse lassen sich durch sein parametrisches Pendant des t-Tests flr verbundene
Stichproben im Zeitverlauf fir alle Skalen bestatigen:
e KompLern: t(4) =-.199, p = .426, d; = -.089, r = -.044, n = 5; My = .867, My, = .933,
SDy =.298, SDy = .693
e AuswLern: t(4) =.371, p =.3645, d; = .166, r =.083, n = 5; My = .200, Mg = .133,
SDy =.217, SDp = .217
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e AdaptEigen: t(4) =-1.500, p =.104, d, =-.671, r =-.318, n =5; My =.145, My, =.200,
SDy =.199, SDy2 =.163

e Lernstand: t(4) =.187, p = .430, d, =.084, r =.042, n = 5; My =.760, My, = .720,
SDi=.261, SDy = .363

e Feedback: Standardfehler der Differenz ist 0.

e Strukt: t(4) = 1.000, p =.187,d; = .447,r =.218,n =5; My =.050, Mz =0, SDy =.112,
SDi=0

e Summenscore: t(4) = .086, p = .468, d; =.038, r =.019, n = 5; My = 2.022, M = 1.987,
SDi1 = .568, SDi = .641

Zusammenfassung

Die Kontrollgruppe der erfahrenen Lehrpersonen zeigt keine signifikanten Zunahmen des
Planungswissens. Zum Messzeitpunkt t nehmen die Mittelwerte im nonparametrischen Test
in den Skalen AdaptEigen (Dimensionen 3 und 4) und Lernstand (Dimension 5) leicht zu, bei
allen anderen Skalen und dem Summenscore (Gesamtskala) nehmen sie ab.

10.2.2 Querschnittlicher Vergleich allgemeines Planungswissen (Vignette 1)

Mit den Forschungsfragen (3.1), (3.2) und (3.3) aus Abschnitt 8.1 wird untersucht, ob sich
das Planungswissen der Interventions- und Kontrollgruppen I und Il querschnittlich Uber die
vier, respektive zwei Messzeitpunkte unterscheidet. Dazu wurden in Abschnitt 8.2 die nach-
folgend wiedergegebenen Hypothesen Hs.1), H@z.2) und Hz 3), die fir das allgemeine und diag-
nostische Planungswissen identisch sind, formuliert.

(3) Wissen Uber die Planung

H@.1): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe | ist zu Erhebungszeitpunkt to,
t3 und t4 in allen Dimensionen signifikant hoher als das Unterrichtsplanungswissen der
Kontrollgruppe I.

H@.2): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe Il ist zu Erhebungszeitpunkt t2
(nach der Intervention) in allen Dimensionen signifikant héher als das Unterrichtspla-
nungswissen der Kontrollgruppe 1.

H@.3): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe Il ist zu Erhebungszeitpunkt t2
bzw. t4 in allen Dimensionen signifikant hdher als das Unterrichtsplanungswissen der In-
terventionsgruppe |.

In der Folge werden die querschnittlichen Ergebnisse des t-Tests flir unabhéngige Stichpro-
ben entlang der vier Probandengruppen dargestellt. Als nonparametrisches Pendant wurde der
Mann-Whitney-U-Test fur unabhangige Stichproben ebenfalls berechnet, dessen Ergebnisse
nur berichtet werden, wenn sie signifikant ausfallen. Die Schlussfolgerungen fur die Hypo-
thesen werden in der Zusammenfassung der Resultate zur entsprechenden Probandengruppe
abgehandelt.
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Angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe | versus Kontrollgruppe |

Die Bezeichnungen ni, My, SD1 beziehen sich zu allen Messzeitpunkten auf Interventions-
gruppe | und nz, M2, SD. auf Kontrollgruppe I.

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention

Der t-Test fur unabhéngige Stichproben zeigt zu folgenden Skalen signifikante Unterschiede:
e AuswLern: Kontrollgruppe I liegt mit mittlerer Effektstarke signifikant hoher (t(54)
=-1.977,p =.026,d =-597, r =-.286, ny = 41, n, = 15; M1 =.394, M, = .611,
SD: =.355, SD, = .387).
e Lernstand: Interventionsgruppe I liegt mit mittlerem Effekt signifikant hoher (t(51)
=2.015, p=.025,d =.607, r =.290, n; =41, np = 15; My = .458, M = .227,
SD; = .410, SD> = .281).
Zu den restlichen Skalen zeigt der t-Test keine Unterschiede:
e KompLern: t(54) = 1.360, p =.090, d = .410, r =.201, n; = 41, n, = 15; My = 1.004,
M = .822, SD; = .468, SD, = .364
e AdaptEigen: t(54) = -.693, p = .245, d = -.210, r = -.104, n; = 41, n2 = 15; My = .177,
M2 =.224, SD; = .191, SD, = .299
e Feedback: t(16.162) = -1.571, p =.068, d =-.658, r =-.312, ny = 41, n, = 15;
M. =.087, M2 = .229, SD; = .153, SD, = .336
e Strukt: t(16.925) = -.904, p =.189,d =-.359, r =-.176, n; = 41, n, = 15; My = .110,
M2 =.200, SD; = .194, SD, = .368
e Summenscore: t(51) =-.896, p =.187,d =-.271, r =-.134, n; =41, np = 15;
M1 = 2.050, M2 =2.313, SD1 = .947, SD, = 1.041

Der Mann-Whitney-U-Test kommt im Planungswissen zu den Skalen zu den folgenden signi-
fikanten Ergebnissen:
e AuswLern: (U =214, p =.038,z =-1.767, r = .236, Ngesamt = 56), wobei die Kon-
trollgruppe I mit schwachem Effekt signifikant hoher liegt.
e Lernstand: (U =209, p =.030, z=-1.883, r =.251, Ngesamt = 56), wobei die Inter-
ventionsgruppe | mit schwachem Effekt hoher liegt.

Messzeitpunkt t2: Beginn Quartalspraktikum

Der t-Test fur unabhéngige Stichproben zeigt folgenden signifikanten Unterschied:
e AuswLern: Kontrollgruppe I liegt mit starkem Effekt signifikant hoher als Interventi-
onsgruppe | (t(47) =-3.647, p <.001, d =-1.180, r =-.508, ny = 36, n2 = 13;
M1 =.329, M2 =.782, SD1 = .409, SD, =.299).
Zu den restlichen Skalen ergeben sich keine signifikanten Unterschiede:
e KompLern: t(47) = .865, p =.196,d =.280, r =.139, n1 = 36, n2 = 13; My = .875,
M2 =.769, SD1 =.407, SD; = .277
e AdaptEigen: t(47) =-1.044, p =.151,d =-0.341, r =-.168, n1 = 36, n = 13;
My =.111, M2 =.154, SD; =.132, SD, = .107
e Lernstand: t(47) =.134, p =.447,d =.042, r =.021, n1 = 36, n2 = 13; My = .400,
M2 = .385, SD; =.370, SD> =.300
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o Feedback: t(47) = .569, p =.286, d =.183, r =.091, n; = 36, n = 13; M1 = .111,
Mz =.077, SD1 =.190, SD, = .171

e Strukt: t(47) =-.559, p =.289, d =-.179, r =-.089, n1 = 36, n2 = 13; M1 = .049,
M, =.077, SD; = .144, SD, = .188

e Summenscore: t(47) = -1.565, p =.062, d = -.508, r = -.246, ny = 36, n, = 13;
M1 =1.874, M2 = 2.244, SD, = .777, SD, = .566

Der Mann-Whitney-U-Test kommt im Planungswissen zu den Skalen ebenfalls zu folgendem
signifikantem Ergebnis:

e AuswLern: (U=83.500, p <.001,z=-1.767, r = .252, ngesamt = 49), wobei die Kon-
trollgruppe I mit schwachem Effekt signifikant hoher liegt.

Messzeitpunkt t3: Ende Quartalspraktikum

Der t-Test fur unabhdngige Stichproben zeigt folgenden signifikanten Unterschied:
e Feedback: Interventionsgruppe I liegt mit kleinem Effekt signifikant héher als Kon-
trollgruppe | (tungleiche varianzen(48.769) = 1.984, p = .026, d = .439, r = .214, n1 = 40,
nz = 14; My = .104, M2 = .031, SD; =.186, SD> = .083).
Zu den restlichen Skalen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Grup-
pen:
e KompLern: t(52) =-1.101, p=.138,d =-.342, r =-.169, n1 = 40, np = 14;
M1 =.679, M, = .845, SD1 = .467, SD, = .537
e AuswLern: t(52) =-1.403, p =.083, d =-.436, r =-.213, n; = 40, ny = 14;
My =.292, M2 = .429, SD; = .311, SD, =.325
e AdaptEigen: t(52) =-.296, p =.384, d = -.094, r = -.047, ny = 40, np = 14;
M. =.161, M2 =.182, SD; =.237, SD, = .171
e Lernstand: t(52) = .505, p =.308, d =.156, r =.078, n1 = 40, n, = 14; My = .460,
M, = .400, SD; = .373, SD» = .415
e Strukt: t(52) = -1.070, p = .145, d = -.332, r = -.164, ny = 40, n2 = 14; M1 = .069,
M2 = .143, SD1 =.187, SD> = .306
e Summenscore: t(52) =-.890, p =.188, d = -.277, r =.137, n1 = 40, n, = 14;
My = 1.764, M2 = 2.029, SD1 = .923, SD2 = 1.052

Da der Mann-Whitney-U-Test zur Skala Feedback sowie zu den restlichen Skalen keine sig-
nifikanten Unterschiede zeigt, wird der im t-Test gezeigte Unterschied als ungiiltig erachtet:
L] FQEdbaCk U= 231000, p = 104, 7= '1257, r= 171, ngesamt =54

Messzeitpunkt ts: nach der Intervention (Lernvikariat)

Der t-Test fur unabhéngige Stichproben zeigt zu folgenden Skalen signifikante Unterschiede:
e KompLern: Kontrollgruppe I liegt mit starkem Effekt signifikant hoher als Interven-
tionsgruppe | (t(50) =-2.709, p =.004, d = -.846, r = -.389, n; = 38, nz = 14;
M1 =.601, M2 = .964, SD; = .453, SD, =.353).
e Summenscore: Kontrollgruppe I liegt mit mittlerem Effekt signifikant héher als In-
terventionsgruppe I (t(50) =-2.316, p =.012,d =-.724, r =-.340, n1 = 38, n = 14;
My =1.649, M, = 2.231, SD1 = .830, SD2 = .726).
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In den weiteren Skalen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede:

e AuswLern: t(50) =.127, p =.45,d =.041, r =.021, ny = 38, n2 = 14; M1 = .360,
M2 = .345, SD1 =.360, SD, = .373

e AdaptEigen: t(51) =.163, p = .435, d =.055, r =.027, ny = 38, nz = 14;
My =.199, M2 = .188, SD; = .200, SD> =.203

e Lernstand: t(50) =-1.425, p=.08,d =-.447,r =-.218, ny = 38, n, = 14;
M = .384, M2 = .586, SD1 = .422, SD, = .529

e Feedback: t(50) = .496, p = .311, d =.153, r =.076, n1 = 38, n2 = 14; My =.060,
M2 =.041, SD; =.131, SD, = .104

e Strukt: t(50) = -1.061, p = .147, d = -.331, r =-.163, ny = 38, n2 = 14; M1 = .046,
M2 =.107, SD1 =.141, SD, = .272

Der Mann-Whitney-U-Test kommt im Planungswissen zu den Skalen zu folgenden signifikan-
ten Ergebnissen:
e KompLern: (U= 126.500, p =.002, z =-2.904, r = .403, Ngesamt = 52), wobei Kon-
trollgruppe I mit mittlerem Effekt signifikant hoher liegt.
e Summenscore: (U = 153.000, p = .010, z = -2.331, r = .323, Ngesamt = 52), wobei
Kontrollgruppe I mit mittlerem Effekt signifikant hoher liegt.

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fir Hypothese (3.1)

Die durchgefiihrten Vergleiche ergaben, dass sich die Interventionsgruppe | und Kontroll-
gruppe | teilweise voneinander unterscheiden:
zu
e t1 hinsichtlich der Skala Lernstand (Dimension 5), indem Interventionsgruppe | mit
mittlerer Effektstarke hoher liegt als Kontrollgruppe | und hinsichtlich der Skala
AuswLern (Dimension 2), bei der Kontrollgruppe I mit mittlerem Effekt signifikant
hoher liegt als Interventionsgruppe I.
et zeigt sich hinsichtlich der Skala AuswLern (Dimension 2), dass Kontrollgruppe |
signifikant hoher liegt als Interventionsgruppe |I.
e t3zeigen sich unter Beachtung der nonparametrischen Testergebnisse keine signifi-
kanten Unterschiede.
e tshinsichtlich der Skalen KompLern (Dimension 1) und beim Summenscore (Ge-
samtskala), indem Kontrollgruppe I mit starker und mittlerer Effektstarke hoher liegt
als Interventionsgruppe 1.
Hypothese H.1) muss abgelehnt werden.

Erfahrene Lehrpersonen

Interventionsgruppe Il versus Kontrollgruppe 11

Analog wurden die Berechnungen fir die erfahrenen Lehrpersonen durchgefuhrt. Die Be-
zeichnungen ni, M1, SD1 beziehen sich zu allen Messzeitpunkten auf Interventionsgruppe Il
und nz, M2, SD> auf Kontrollgruppe 11.

Messzeitpunkt ti: vor der Intervention
Der t-Test fur unabhéngige Stichproben zeigt folgenden signifikanten Unterschied:
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Feedback: Die Interventionsgruppe Il liegt mit mittlerem Effekt signifikant hoher als
die Kontrollgruppe Il (tvarianzen ungleich(14.433) = 1.780, p = .048, d = .789, r = .367,
n: =10, n2 = 8; M1 =.157, M2 = .036, SD;1 = .184, SD> = .101).

In den weiteren Skalen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede:

KompLern: t(16) = 1.116, p =.140, d = .531, r =.257, n; = 10, n, = 8; M1 =1.100,
M = .937, SD1 =.344, SD, = .251

AuswLern: t(16) = -1.459, p =.082, d =-.690, r =-.326, n; = 10, n = 8; M1 = .150,
M, =.312, SD1 =.199, SD, = .274

AdaptEigen: t(16) =.321, p =.376,d = .153, r =.076, ny = 10, n = 8; My = .191,
M = .159, SD; =.229, SD, = .180

Lernstand: t(16) = -1.459, p =.082, d = -.692, r = -.327, ny = 10, n, = 8; M1 = .380,
M = .575, SD1 =.220, SD; = .345

Strukt: t(16) = -.158, p = .438,d = -.072, r =-.036, n1 = 10, n2 = 8; M1 = .025,

M2 =.031, SD; = .079, SD, =.088

Summenscore: t(16) = -.184, p = .428, d =-.087, r = -.043, ny = 10, n2 = §;

M. = 2.003, M2 = 2.051, SD; =.533, SD, = .574

Da der Mann-Whitney-U-Test zur Skala Feedback sowie zu den restlichen Skalen keine sig-
nifikanten Unterschiede zeigt, wird der im t-Test gezeigte Unterschied als ungiiltig erachtet:

Feedback: U =24.500, p = .084, z = -1.646, r = .388, Ngesamt = 18

Zeitpunkt t2: nach der Intervention
Der t-Test fur unabhangige Stichproben zeigt zu folgenden Skalen signifikante Unterschiede:

Lernstand: Kontrollgruppe 11 liegt mit kleinem Effekt signifikant héher als Interven-
tionsgruppe 11 (t(9) =-2.798, p =.010, d =-.195, r =-.647, n1 =6, n2 = 5; M1 = .200,
M, =.720, SD1 = .253, SD7 = .363).

Feedback: Interventionsgruppe Il liegt mit starkem Effekt signifikant hoher als Kon-
trollgruppe I (tvarianzen ungteicn(5) = 2.087, p = .045,d = 1.144, r = .496, n1 = 6, n2 = 5;
My =.214, M2 =0, SD1 = .251, SD> = 0).

In den weiteren Skalen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede:

KompLern: t(9) =-.748, p =.236, d = -.454, r =-.221, n1 = 6, n2 = 5; M1 = .694,
M2 = .933, SD1 =.340, SD; = .693

AuswLern: t(9) =.859, p =.206, d = .522, r = .252, n1 = 6, no = 5; M1 = .250,

M2 = 0.133, SD; = .230, SD> = .217

AdaptEigen: t(9) = 1.712, p =.060, d = 1.035, r =.459, n1 = 6, n = 5; M1 = .394,
M2 =.200, SD1 =.205, SD; = .163

Strukt: t(9) =.905, p =.194, d = .546, r =.263, n1 =6, n2 = 5; My =.083,

M2 =0, SD1 =.204, SD2=0

Summenscore: 1l (tvarianzen ungleich(6.172) = -.465, p = .329, d = -.296, r = -.147,
nt=6,n2=>5; M1 =1.836, M> = 1.987, SD1 =.372, SD> = .641)

Der Mann-Whitney-U-Test zeigt bestatigend zu folgender Skala einen signifikanten Unter-

schied.

Lernstand: (U =24.500, p = .022, z = -2.144, r = .646, Ngesamt = 11), indem Kontroll-
gruppe 11 mit starkem Effekt signifikant hoher liegt.
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Der signifikante Unterschied zur Skala Lernstand wird aufgrund des nonparametrischen Test-
ergebnisses als giltig erachtet.

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fuir Hypothese (3.2)

Die durchgefuhrten Vergleiche flhrten zu folgenden Ergebnissen:
zu
e 11 zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen.
e tyzeigtsich in der Skala Lernstand (Dimension 5), dass Kontrollgruppe Il mit star-
ker Effektstarke signifikant héher liegt als Interventionsgruppe I1.
Hypothese H.2) wird folglich abgelehnt.

Interventionsgruppen erfahrene versus angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe Il versus Interventionsgruppe |

Die Bezeichnungen n1, My, SD1 beziehen sich auf Interventionsgruppe Il und nz, M2, SD, auf
Interventionsgruppe 1.

Zeitpunkt to, resp. t4: nach der Intervention

Der t-Test flr unabhdngige Stichproben zeigt zu folgender Skala einen signifikanten Unter-
schied:
e AdaptEigen: Interventionsgruppe Il liegt mit starkem Effekt signifikant héher als In-
terventionsgruppe | (t(42) = 2.214, p =.016,d = .972, r = .437, n1 = 6, n2 = 38;
M =.394, M2 = .199, SD; = .205, SD> = .200).
In den weiteren Skalen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede:
e KompLern: t(42) = .483, p = .316,d = .211, r =105, n; = 6, n2 = 38; My = .694, M>
=.601, SD1 =.340, SD2 = .453
e AuswLern: t(42) =-.718,p=.238,d =-.317,r =-.157, n1 = 6, n» = 38;
M = .250, M2 = .360, SD1 =.230, SD2 = .360
e Lernstand: t(42) =-1.034, p =.154, d =-.454, r =-.221, n1 =6, n = 38;
M =.200, M2 = .384, SD; = .253, SD, = .422
e Feedback: tvarianzen ungleich(5.438) = 1.470, p = .098, d = 1.024, r = .456, n1 = 6,
ny = 38; M1 =.214, M, = .060, SD; = .251, SD, =.131
e Strukt: t(42) = .567, p =.287,d = .247, r = .122, n; = 6, n = 38; My = .083,
M2 =.046, SD1 =.204, SD; = .141
e Summenscore: t(42) = .538, p =.296, d =.237,r =.118, n1 =6, np = 38;
M. =1.836, M2 =1.649, SD1 = .372, SD> = .830

Der Mann-Whitney-U-Test zeigt bestatigend folgenden signifikanten Unterschied:

e AdaptEigen: (U =57.000, p =.022, z = -2.013, r = .303, Ngesamt = 44), indem die In-
terventionsgruppe I mit mittlerem Effekt signifikant hoher liegt.
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Zusammenfassung und Schlussfolgerung fuir Hypothese (3.3)

Die durchgefiihrten Vergleiche ergaben, dass sich die Interventionsgruppen I und Il zu t;
(resp. t4) wie folgt unterscheiden:
e Im Planungswissen zu AdaptEigen (Dimension 3 und 4) zeigt Interventionsgruppe 1l
mit mittlerer Effektstarke hohere Werte als die Interventionsgruppe I.
Hypothese Hz.3) kann fiir die Dimensionen 3 und 4 angenommen und fir die restlichen Di-
mensionen muss sie abgelehnt werden.
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10.2.3 Léngsschnittliche Entwicklung diagnostisches Planungswissen (Vignette 11)

Mit den Forschungsfragen (1.1) und (1.2) aus Abschnitt 8.1 wird untersucht, ob sich das Pla-

nungswissen der Interventions- und Kontrollgruppen I und Il langsschnittlich veréndert.

Dazu gelten die identischen langsschnittlichen Hypothesen H.1y und H1.2) wie fiir Vignette I.

An dieser Stelle werden sie nicht mehr explizit genannt.

Angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe |

Tabelle 22 zeigt bezogen auf die Skalen von Tabelle 15 die statistischen Kennwerte des di-
agnostischen Unterrichtsplanungswissens tber den Interventionsverlauf (t1—ts).

Tabelle 22: Entwicklung des diagnostischen Planungswissens bei Interventionsgruppe |; Messzeitpunkte t1 bis ts

KompLern N Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

t1 36 0 .38 111 .159 .063
t 36 0 .38 .079 135
t3 36 0 .63 102 192
ty 36 0 1.13 171 .289

AuswLern N Min Max M SD Vergleich t1—ty

partial n?

t1 36 0 .67 .097 .184 .001
t2 36 0 .67 107 179
ts 36 0 .67 111 178
ty 36 0 .67 107 174

AdaptEigen N Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n°

t1 36 0 1.09 .296 .245 .103**
t 36 0 91 182 .206
ts 36 0 .45 157 .148
ty 36 0 73 149 174

Lernstand N Min Max M SD Vergleich t1—t4

partial n°

t1 36 0 1.43 778 459 .048
t 36 0 1.14 .620 .351
t3 36 0 1.29 .620 .305
ty 36 0 1 .611 .338

Feedback N Min Max M SD Vergleich t1—t,

partial n?

ts 36 0 43 214 .285 .102
t2 36 0 14 .083 142
t3 36 0 14 .083 142
ty 36 0 .29 151 .190
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Strukt N Min Max M SD Vergleich t1—ty

partial n?

ts 36 0 .50 .042 140 .050
t2 36 0 .50 .056 159
t3 36 0 .50 .042 140
ty 36 0 .50 125 .220

Summenscore N Min Max M SD Vergleich t1—ty

partial n°

ts 36 0.41 2.47 1.538 .634 113**
t2 36 0 1.98 1.126 435
t3 36 0 2.82 1.115 .590
ty 36 0.43 2.28 1.314 .526

Anmerkungen. *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Die einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung ergab folgende signifikante Ergeb-
nisse:

e AdaptEigen: Das Planungswissen liegt zu Beginn der Intervention t; signifikant ho-
her als zum Zeitpunkt t3 (F(3, 105) = 4.027, p = .009, partielles n?=.103, n = 36,

f = .339; Zeiteffekt knapp signifikant: Wilks'A = .793, F(3, 33) = 2.877, p = .051,
partielles 12 =.207; p = .049, p < .05). 10.3 % der Verinderung des diagnostischen
Planungswissens konnen Uber den Zeitverlauf ti—t4 durch die Intervention aufgeklart
werden. Die Effektstarke f entspricht einem mittleren Effekt. Der errechnete Effekt
kann mit einer Wahrscheinlichkeit von 82.8 % (beobachtete Schérfe) mit der gege-
benen Anzahl von Versuchspersonen gefunden werden.

e Summenscore: Das Planungswissen liegt zu Beginn der Intervention (t1) signifikant
hoher als zum Beginn des Quartalspraktikums (t2) (F(3, 105) = 4.437, p = .006, par-
tielles n?=.113, n = 36, f = .357; signifikanter Zeiteffekt: Wilks'xz = .758, F(3, 33) =
3.520, p =.026, partielles n? = .242; p = .016, p < 0.05). 11.3 % der Verinderung des
Unterrichtsplanungswissens konnen durch die Intervention liber den Zeitverlauf ti—ts
aufgeklart werden. Die Effektstarke f entspricht einem mittleren Effekt. Der errech-
nete Effekt kann mit einer Wahrscheinlichkeit von 86.6 % (beobachtete Schérfe) mit
der gegebenen Anzahl von Versuchspersonen gefunden werden.

Die Skalen zu den Dimensionen 1, 2, 5 und 6 von t1 bis t4 des Planungswissens zeigen keine
signifikanten Zu- oder Abnahmen:

e KompLern: (Fruynh-reiat(2.590, 90.641) = 1.305, p = .278, partielles n?=.036, n = 36,

f =.193; kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .920, F(3, 33) =.955, p = .425, parti-
elles n?=.080). Die Mittelwerte lassen auf eine leichte Zunahme des Wissens
schliessen.

e AuswLern: (F(3, 105) = 0.034, p = .991, partielles n?=.001, n = 36, f = .032; eben-
falls kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .997, F(3, 33) = 0.035, p = .991, parti-
elles n?=.003). Die Mittelwerte lassen auf eine leichte Zunahme des Wissens
schliessen.
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Lernstand: (F(3, 105) = 1.746, p = .162, partielles n?=.048, n = 36, f = .225; eben-
falls kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .896, F(3, 33) = 1.283, p =.296, parti-
elles n? = .104). Die Mittelwerte nehmen iiber den Zeitverlauf ab.

Feedback: Das Planungswissen zeigt signifikante Veranderungen
(FGreenhouse-Geisser(3, 105) = 3.966, p = .019, partielles n?=.102, n = 36, f = 0.337), die
sich allerdings durch die weiteren Tests nicht bestédtigen lassen (z.B. Wilks'A = .821,
F(3, 33) = 2.395, p =.086, partielles n?=.179, f = .307). Die Mittelwerte nehmen
uber den Zeitverlauf ab.

Strukt: (Fruynh-relat (3, 105) = 1.842, p = .144, partielles n? = .050, n = 36, f = .229;
ebenfalls kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'Zz = .892, F(3, 33) = 1.329, p =.282,
partielles n?=.108). Die Mittelwerte zeigen ausgehend von t; zunachst eine Zu-
nahme (t2), dann eine Abnahme (t3) und zu ts4 eine erneute Zunahme.

Die Ergebnisse konnen durch den Friedman-Test fir alle Skalen bestétigt werden.

KompLern: Chi-Quadrat(3) = 3.498, p =.322,n = 36

AuswLern: Chi-Quadrat(3) =.180, p =.981, n = 36

AdaptEigen: Das Planungswissen (Chi-Quadrat(3) = 10.381, p =.016, n = 36) liegt
zum Zeitpunkt t; signifikant hoher als zum Zeitpunkt ts4 (z = 2.784, p = .032).
Lernstand: Chi-Quadrat(3) = 3.234, p =.357,n =36

Feedback: Chi-Quadrat(3) = 6.347, p =.096, n = 36

Strukt: Chi-Quadrat(3) = 5.400, p =.145,n = 36

Summenscore: Das Planungswissen (Chi-Quadrat(3) =13.651, p = .003) liegt zu t;
signifikant hoher liegt als zu t2 (z = 3.423, p = .004) und t3 (z = 2.876, p = .024).

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fir Hypothese (1.1)

Bei der Skala AdaptEigen (Dimension 3 und 4) zeigt sich tber den Zeitverlauf mit mittlerer
Effektstarke eine signifikante Abnahme des Planungswissens. 10.3 % der Variation kann
durch die Intervention Uber den Zeitverlauf t1—ts aufgeklart werden. Beim Summenscore (Ge-
samtskala) zeigt sich Uber die zeitliche Entwicklung ebenfalls eine signifikante Abnahme mit
mittlerem Effekt, wobei 11.3 % der Veranderung des Unterrichtsplanungswissens durch die
Intervention aufgeklart werden. Die Hypothese H1.1) muss abgelehnt werden.

Kontrollgruppe |

Tabelle 23 gibt die statistischen Kennwerte der ANOVA mit Messwiederholung fiir die Ska-
len der Kontrollgruppe | wieder.
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Tabelle 23: Entwicklung des diagnostischen Unterrichtsplanungswissens bei Kontrollgruppe I; Messzeitpunkte ti1 bis ts

KompLern N Min Max M SD Vergleich t1—ty

partial n°

t1 13 0 .25 .039 .100 118
t 13 0 .25 .064 .108
t3 13 0 .38 .090 175
ts 13 0 .63 154 .209

AuswLern N Min Max M SD Vergleich t1—ty

partial n?

t1 13 0 .50 115 197 .064
t 13 0 .33 .090 146
ts 13 0 .67 .205 .256
ty 13 0 .67 154 .220

AdaptEigen N Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

t1 13 0 .73 .301 211 .099
tz 13 0 .36 161 129
t3 13 0 73 273 216
ty 13 0 73 224 .184

Lernstand N Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

t1 13 0 1.29 .885 .369 115
t 13 0 .86 .615 .258
t3 13 0 2.00 .808 531
ty 13 0 1.29 .680 .343

Feedback N Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

t1 13 0 14 110 145 .028
t 13 0 .29 .099 .158
ts 13 0 14 .055 .160
ty 13 0 14 .066 138

Strukt N Min Max M SD Vergleich t1—t4

partial n?

t1 13 0 .50 231 .259 178
t 13 0 75 135 .263
t3 13 0 .50 .039 139
ty 13 0 .50 .039 139

Summenscore N Min Max M SD Vergleich t1—ts

partial n?

ts 13 .56 2.57 1.680 .525 136
t 13 A7 1.89 1.164 469
ts 13 A7 2.32 1.469 579
ty 13 A7 2.07 1.315 .635

Anmerkungen.; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Die Ergebnisse zeigen zu keiner Skala der Kontrollgruppe I signifikante Veranderungen:

e KompLern: (Fruynn-reiat(3, 36) = 1.601, p = .218, partielles n?= .118, n = 13, f = .366;
kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .738, F(3, 10) = 1.185, p = .364, partielles n?

=.262). Die Mittelwerte steigen tber den Zeitverlauf leicht an.
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e AuswlLern: (F(3, 36) = .825, p = .489, partielles n?=.064, n = 13, f = .261; kein signi-
fikanter Zeiteffekt: Wilks'A =.803, F(3, 10) = .819, p =.512, partielles n?= .197). Die
Mittelwerte sinken zunéchst (t2), steigen dann zu ts wieder an und sinken zu ts wieder.

e AdaptEigen: (Fereenhouse-Geisser(3, 36) = 1.323, p = .282, partielles n?=.099, n = 13,

f = .331; kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .625, F(3, 10) = 1.998, p = .178,
partielles n? = .375). Die Mittelwerte sinken (iber den zeitlichen Verlauf.

e Lernstand: (Fruynh-reiat(3, 36) = 1.563, p = .227, partielles n?=.115, n = 13, f = .360;
kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'& = .722, F(3, 10) = 1.281, p = .333, partielles n?
=.278). Die Mittelwerte schwanken und nehmen zu t4 ab.

e Feedback: (F(3, 36) = .343, p = .794, partielles n?=.028, n = 13, f = .170; kein signi-
fikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .678, F(3, 10) = 1.584, p = .254, partielles n? = .322).
Die Mittelwerte nehmen uber den Zeitverlauf ab.

e Strukt: (F(3, 36) = 2.594, p = .068, partielles n?>=.178, n = 13, f = .465; kein signifi-
kanter Zeiteffekt: Wilks'A =.693, F(3, 10) = 1.477, p = .279, partielles n?=.307). Die
Mittelwerte zeigen lber den Zeitverlauf eine Abnahme.

e Summenscore: (F(3, 36) = 1.889, p = .149, partielles n? = .136, n = 13, f = .397; kein
signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .677, F(3, 10) = 1.594, p = .252, partielles n? =
.323). Die Mittelwerte sinken ber den Zeitverlauf.

Die Ergebnisse kdnnen durch den Friedman-Test fir alle Skalen bestatigt werden:
e Komplern: Chi-Quadrat(3) = 5.361, pexakt = .158, n =13
e AuswLern: Chi-Quadrat(3) = 1.300, pexakt = .740, n = 13
e AdaptEigen: Chi-Quadrat(3) = 3.764, pexakt = .293, n = 13
e Lernstand: Chi-Quadrat(3) = 3.816, pexakt = .291, n = 13
e Feedback: Chi-Quadrat(3) = 4.348, pexakt = .226, n = 13
e Strukt: Chi-Quadrat(3) = 6.931, pexakt = .071, n =13
e Summenscore: Chi-Quadrat(3) = 2.814, pexakt = .432, n =13

Zusammenfassung

Zum diagnostischen Planungswissen der Kontrollgruppe | zeigen sich lber den Zeitverlauf
in keiner Unterrichtsqualitatsdimension signifikante VVerdnderungen.

Erfahrene Lehrpersonen

Interventionsgruppe 11

In Tabelle 24 sind fur die Interventionsgruppe der erfahrenen Lehrpersonen und die beiden
Messzeitpunkte t; und t> die statistischen Kennwerte des Wilcoxon-Tests zusammengefasst.
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Tabelle 24: Entwicklung des diagnostischen Unterrichtsplanungswissens bei Interventionsgruppe I1; Messzeitpunkte t1 bis t2

KompLern N M SD 4 Pexakt
ty 10 .183 214 -.707 .375
t2 6 222 136
AuswLern N M SD Z Pexakt
t1 10 133 .233 0 .625
t2 6 194 222
AdaptEigen N M SD 4 Pexakt
t1 10 .346 .218 -.378 .500
t2 6 .349 167
Lernstand N M SD Z Pexakt
t1 10 .550 .295 -.677 313
t2 6 .556 .390
Feedback N M SD Z Pexakt
ty 10 114 .188 0 .625
t2 6 .071 120
Strukt N M SD Z Pexakt
t1 10 .050 158 0 750
t2 6 .083 204
Summenscore N M SD Z Pexakt
ty 10 1.376 .708 -.542 .344
t2 6 1.476 524

Anmerkungen. *p < .05, **p < .01, ***p <.001.

Der Wilcoxon Test ergab fir die Skalen des Unterrichtsplanungswissens die folgenden nicht
signifikanten Ergebnisse im zeitlichen Verlauf von t; bis to:

KompLern: (z=-1.476, p = .375, r = .603, n = 6), der Mittelwert steigt leicht an.
AuswLern: (z =0, p =.625, n = 6), der Mittelwert nimmt leicht zu.

AdaptEigen: (z = -.378, p =.500, r =.154, n = 6), der Mittelwert steigt Gber den Zeit-
verlauf.

Lernstand: (z =-.677, p =.313, r =.276, n = 6), der Mittelwert nimmt zu.

Feedback: (z =0, p =.625, n = 6), der Mittelwert verzeichnet tUber die Zeitdauer eine
Abnahme.

Strukt: (z =0, p =.750, n = 6), der Mittelwert nimmt zu.

Summenscore: (z = -.542, p = .344, r =.221, n = 6), der Mittelwert nimmt ab.

Die Ergebnisse des Wilcoxon-Tests lassen sich durch sein parametrisches Pendant des t-Tests
fur verbundene Stichproben im Zeitverlauf fiir alle Skalen bestétigen:

KompLern: t(5) =-1.085, p =.164, d; = -.443, r =-.216, n = 6; Mt; = .104, Mt = .187,
SDt; =.166, SDt> = .105
AuswLern: t(5) =-1.536, p =.092, d; =-.627, r =-.299, n = 6; Mt; = .056, Mt, = .194,
SDt; =.136, SDt, =.221
AdaptEigen:t(5) =-.714, p = .253,d; =-.291, r = -.144, n = 6; Mty = .273, Mt, = .3485,
SDt; =.191, SDt, =.167
Lernstand: t(5) = -.237, p = .411, d, = -.097, r = -.048, n = 6; Mt1 = .429, Mt = .476,
SDt; =.221, SDt; = .334
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o Feedback: t(5) =.415, p=.347,d,=.169, r =.084, n = 6; Mt; =.048, Mt. =.024, SDt;
=.117, SDt, = .058

e Strukt: t(5) =0, p = .500, n = 6; Mty = .083, Mt, = .083, SDt; = .204, SDt; = .204

e Summenscore: t(5) =-1.318, p =.122, d; =-.538, r =-.260, n = 6; Mty =.992, Mt =

1.314, SDt; = .278, SDt2 = .456

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fur Hypothese (1.2)

Hypothese H(.2) muss abgelehnt werden, da sich bei allen Skalen und dem Summenscore keine
signifikanten Entwicklungen fiir das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe Il zei-
gen. Die Mittelwerte der Skalen KompLern (Dimension 1), AuswLern (Dimension 2), Adapt-
Eigen (Dimension 3 und 4), Lernstand (Dimension 5) und Strukt (Dimension 6) weisen aller-

dings auf einen leichten Anstieg des Planungswissens fiir t2 nach der Intervention hin.

Kontrollgruppe 11

Tabelle 25 zeigt fur beide Messzeitpunkte der Kontrollgruppe der erfahrenen Lehrpersonen

zusammenfassend die statistischen Kennwerte des Wilcoxon-Tests.

Tabelle 25:Entwicklung des diagnostischen Unterrichtsplanungswissens bei Kontrollgruppe I1; Messzeitpunkte t1 bis t2

KompLern N M SD Z Pexakt
ty 8 .208 194 -.962 .250
t2 5 .100 224

AuswLern N M SD Z Pexakt
ty 8 104 153 -1.000 .500
tz 5 0 0

AdaptEigen N M SD Z Pexakt
ty 8 .205 159 -0.368 375
ta 5 .309 165

Lernstand N M SD Z Pexakt
ty 8 792 .386 0 .563
t2 5 767 .325

Feedback N M SD Z Pexakt
ty 8 .018 .051 -1.656 .094
t2 5 .200 128

Strukt N M SD Z Pexakt
ty 8 125 231 0 .750
t2 5 .200 274

Summenscore N M SD Z Pexakt
ty 8 1.452 453 -.674 313
t2 5 1.576 219

Anmerkungen. *p < .05, **p < .01, ***p <.001.
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Der Wilcoxon Test ergab fir die Skalen des diagnostischen Unterrichtsplanungswissens die
folgenden nicht signifikanten Ergebnisse im zeitlichen Verlauf von t1 (vor der Intervention)
bis t2 (nach der Intervention):

e KompLern: (z=-.962, p =.250, r = .430, n = 5), der Mittelwert nimmt ab.

e AuswLern: (z =-1.000, p =.500, r =.447, n = 5) mit abnehmendem Mittelwert.

e AdaptEigen: (z=-.368, p =.375, r =.165, n = 5) mit steigendem Mittelwert.

e Lernstand: (z=0, p =.563, n =5), der Mittelwert nimmt leicht ab.

e Feedback: (z =-1.656, p=.094, r =.741, n = 5), der Mittelwert nimmt leicht zu.

e Strukt: (z=0, p =.750, n = 5), der Mittelwert nimmt zu.

e Summenscore: (z =-.674, p = .313, r =.301, n = 5), der Mittelwert steigt an.

Die Ergebnisse des Wilcoxon-Tests lassen sich durch sein parametrisches Pendant des t-Tests
fur verbundene Stichproben im Zeitverlauf fiir alle Skalen bestétigen:
e KompLern: t(4) = 1.606, p = .092, d, = .718, r = .338, n = 5; Mty = .250, Mt, = .075,
SDt; =.088; SDt, = .168
e AuswLern: t(4) =1.000, p =.187, d; = .447, r =.218, n = 5; Mty =.033, Mt2 = 0, SDt;
=.074,SDt, =0
e AdaptEigen: t(4) =-.480, p =.328, d; =-.215, r =-.107, n = 5; Mty = .254, Mt = .309,
SDt; =.175, SDt = .165
e Lernstand:t(4) =-.535, p =.310, d; =-.239, r =-.119, n = 5; Mty = .600, Mt> = .714,
SDt; = .356, SDtz = .267
e Feedback: t(4) =-1.000, p =.187, d; = -.447, r =-.218, n = 5; Mt; = .029, Mt> = .086,
SDt; =.064, SDt; = .078
e Strukt: t(4) =0, p=.500, n = 5; Mt1 =.200, Mt2 = .200, SDt; = .274, SDt, = .274
e Summenscore: t(4) = -.064, p = .476, d; = -.029, r = -.014, n = 5; Mt; = 1.366, Mt, =
1.384, SDt; = .588, SDt; = .137

Zusammenfassung

Die Kontrollgruppe der erfahrenen Lehrpersonen zeigt keine signifikanten Zunahmen des
Planungswissens. Zum Messzeitpunkt t> nehmen die Mittelwerte in den Skalen AdaptEigen
(Dimensionen 3 und 4), Feedback (Dimension 5), Strukt (Dimension 6) und dem Summen-
score (Gesamtskala) leicht zu, in den restlichen Skalen nehmen sie ab.

10.2.4 Querschnittlicher Vergleich diagnostisches Planungswissen (Vignette I1)

Mit den Forschungsfragen (3.1), (3.2) und (3.3) und den zugehdrigen Hypothesen Hg.1), Hz.2)
und H.3) aus Abschnitt 8.1 wird untersucht, ob sich das Planungswissen der Interventions-
und Kontrollgruppen I und Il querschnittlich tber die vier, respektive zwei Messzeitpunkte
unterscheidet.

In der Folge werden die querschnittlichen Ergebnisse des t-Tests fur unabhangige Stichpro-
ben entlang der vier Probandengruppen dargestellt. Als nonparametrisches Pendant wurde der
Mann-Whitney-U-Test fir unabhéngige Stichproben ebenfalls berechnet, dessen Ergebnisse
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nur berichtet werden, wenn sie signifikant ausfallen. Die Schlussfolgerungen fur die Hypo-
thesen werden in der Zusammenfassung der Resultate zur entsprechenden Probandengruppe
abgehandelt.

Angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe | versus Kontrollgruppe |

Die Bezeichnungen ni, My, SD1 beziehen sich zu allen Messzeitpunkten auf Interventions-
gruppe | und nz, Mz, SD auf Kontrollgruppe I.

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention

Der t-Test fur unabhéngige Stichproben zeigt zu folgenden Skalen signifikante Unterschiede:
e KompLern: Interventionsgruppe | liegt mit mittlerem Effekt signifikant hdher als Kon-
trollgruppe 1 (t(54) = 1.900, p =.031, d =.570, r =.274, n1 = 41, n, = 15; My =.091,
M2 =.025, SD; =.128, SD, =.070).
e Strukt: Kontrollgruppe I liegt mit grossem Effekt signifikant hoher als Interventions-
gruppe | (tvarianzen ungleicn(16.848) = -2.381, p = .014, d = -.949, r = -.429, ny = 41,
n2 = 15; M1 =.037, M2 = .200, SD; = .132, SD> = .253).
Zu den restlichen Skalen zeigt der t-Test keine Unterschiede:
e AuswLern: t(54) = -.043, p = .483, d = -.011, r =-.005, n; = 41, n, = 15; M1 = .098,
M2 =.100, SD; = .186, SD, = .187
e AdaptEigen: t(54) =-.022, p = .491, d =-.004, r =-.002, n;y =41, n, = 15; My = .302,
M2 = .303, SD1 =.236, SD2 = .196
e Lernstand: t(54) = -.023, p = .491, d =-.008, r =-.004, ny = 41, n, = 15; M1 = 0.721,
M2 = .724, SD1 = .381, SD; = .326
e Feedback: tvarianzen ungleich(41.225) = 1.136, p = .131, d = .276, r = .137, ny = 41,
ny = 15; M1 =.087, M2 = .057, SD; = .119, SD, = .072
e Summenscore: t(54) =-.471, p=.319,d =-.143, r =-.072, n; =41, np = 15;
M = 1.335, M2 =1.409, SD1 =.500, SD> = .559

Der Mann-Whitney-U-Test kommt bestatigend zu signifikanten Ergebnissen im Planungswis-
sen folgender Skalen:
e KompLern: (U =224, p =.035, z = -1.870, r = .250, Ngesamt = 56), indem Interventi-
onsgruppe | mit schwachem Effekt signifikant hoher liegt.
e Strukt: (U =207, p=.008,z=-2.923, r =.391, ngesamt = 56), indem Kontrollgruppe
I mit mittlerem Effekt hoher liegt.

Messzeitpunkt to: Beginn Quartalspraktikum

Der t-Test fir unabhangige Stichproben zeigt zu allen Skalen keine signifikanten Unter-
schiede:
e KompLern: t(47) = -.520, p = .303, d = -.170, r = -.084, n1 = 36, n2 = 13; M1 = .059,
M2 =.077, SD; = .101, SD, =.120
e Auswlern: t(47) =.302, p =.382,d =.093, r =.047, ny = 36, n2 = 13; M1 = .106,
M2 =.090, SD; = .179, SD, = .146
e AdaptEigen: t(47) =.342, p =.367,d =.111, r =.055, n1 = 36, n, = 13; My =.182,
M2 =.161, SD1 = .206, SD2 =.130
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Lernstand: t(47) = .220, p = .413,d =.071, r =.035, ny = 36, n = 13; My = .559,
M2 =.538, SD1 = .314, SD, = .234

Feedback: t(47) = -.332, p =.370, d =-.104, r =-.052, n; = 36, nz = 13; M1 = .036,
Mz =.044, SD; = .063, SD2 = 0.107

Strukt: tvarianzen ungleich(15.314) = -1.020, p = .162, d = -.414, r = -.203, n1 = 36,

n, = 13; M1 =.056, M2 = .135, SD; = .159, SD2 = .262

Summenscore:(t(47) = -.355, p =.362, d = -.114, r = -.057, ny = 36, n> = 13;

My =.998, M2 = 1.044, SD; = .391, SD, = .441

Der Mann-Whitney-U-Test zeigt im Planungswissen keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Gruppen.

Messzeitpunkt t3: Ende Quartalspraktikum

Der t-Test fur unabhéangige Stichproben zeigt zu folgenden Skalen signifikante Unterschiede:

AdaptEigen: Kontrollgruppe | liegt mit mittlerem Effekt signifikant hoher als Inter-
ventionsgruppe | (t(52) =-2.064, p =.022, d = - .642, r =-.306, ny = 40, n = 14;
My =.145, M2 = .253, SD; =.147, SD, = .220).

Lernstand: Kontrollgruppe | liegt mit mittlerem Effekt signifikant hoher als Interven-
tionsgruppe 1 (t(52) =-1.900, p =.031, d =-.589, r =-.283, n1 = 40, n» = 14;

My =.529, M2 =.714, SD; = .262, SD, = .434).

Summenscore: Kontrollgruppe I liegt mit mittlerem Effekt signifikant hoher (t(52) =
-2.170, p=.017, d = -.679, r =-.322, ny = 40, n2 = 14; M1 =.930, M2 = 1.290,

SD; =.529, SD> = .533).

Zu den restlichen Skalen zeigt der t-Test keine Unterschiede:

KompLern: t(52) = .409, p = .342, d =.129, r =.064, n1 = 40, n; = 14; M1 = .081, M2
=.062, SD1 = .154, SD> = .127

AuswLern: t(52) = -1.341, p =.093, d = -.416, r = -.204, n; = 40, n; = 14; My = .108,
M, =.190, SD; = .175, SD, = .252

Feedback: t(52) =-.112, p =.455,d =-.034, r =-.017, n; = 40, n2 = 14; M1 =.029, M2
=.031, SD1 =.058, SD> = .061

Strukt: t(52) =.043, p = .483, d =.008, r =.004, n1 = 40, n = 14; M1 = .037,

M2 =.036, SD; = .133, SD, = .134

Der Mann-Whitney-U-Test kommt im Planungswissen folgender Skalen zu signifikanten Er-
gebnissen:

AdaptEigen: (U = 204, p = .058, z = -1.573, r = .214, Ngesamt = 54), indem Kontroll-
gruppe | knapp signifikant mit schwachem Effekt hoher liegt.

Summenscore: (U =165, p =.011, z =-2.271, r =.309, Ngesamt = 54), indem Kontroll-
gruppe I mit mittlerem Effekt signifikant hoher liegt.

Das Ergebnis zum Lernstand kann nicht bestatigt werden:

Lernstand: U = 211, p =.083, z = -1.386, r = .189, Ngesamt = 54
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Messzeitpunkt ts: nach der Intervention (Lernvikariat)

Der t-Test fur unabhéngige Stichproben zeigt zu folgenden Skalen signifikante Unterschiede:
e Feedback: Interventionsgruppe | liegt mit kleinem Effekt signifikant hoher als Kon-
trollgruppe I (tvarianzen ungteich (35.195) = 1.915, p =.032, d = .499, r = .242, ny = 38,
nz = 14; M1 = .056, M2 = .020, SD; = .078, SD, =.052).
e Strukt: Interventionsgruppe | liegt mit kleinem Effekt knapp signifikant hoher als
Kontrollgruppe | (tVarianzen ungleich(37.676) = 1.655, p= .053, d= 416, r =.204, ny = 38,
n, =14; M1 = .118, M, = .036, SD1 = .215, SD; = .134).
Zu den restlichen Skalen zeigt der t-Test keine signifikanten Unterschiede:
e KompLern: t(50) = -.104, p = .458, d = -.032, r = -.016, n; = 38, n2 = 14; My = .145,
M, =.152, SD; =.224, SD, = .191
e AuswLern: t(50) =-.731, p =.234,d =-.228, r =-.113, n; = 38, n, = 14; M1 = .101,
Mz =.143, SDy = .172, SD, = .215
e AdaptEigen: t(50) =-1.223, p=.113,d =-.382, r =-.188, n; = 38, n, = 14; M1 = .148,
M, =.214, SD1 =.170, SD2 = .180
e Lernstand: t(50) = -.717, p =.238, d = -.223, r =-.111, n; = 38, n, = 14; M1 = .549,
M. = .612, SD1 = .275, SD, = .304
e Summenscore: t(50) =-.412, p=.341,d =-.127, r =-.064, n; = 38, n» = 14;
M. = 1.118, M2 = 1.177, SD;1 = .446, SD, = .510

Der Mann-Whitney-U-Test kommt im Planungswissen folgender Skala zu einem knapp signi-
fikanten Ergebnis:
e Feedback: (U = 205, p =.058, z = -1.568, r = .217, Ngesamt = 52), indem Interventi-
onsgruppe | mit schwachem Effekt signifikant hoher liegt.
Das Ergebnis zu Strukt kann nicht bestatigt werden:
e Strukt (Dimension 6): U =222, p =.092, z = -1.329, r = .184, Ngesamt = 52

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fir Hypothese (3.1)

Die durchgefiihrten Vergleiche ergaben, dass sich die Interventionsgruppe | und Kontroll-
gruppe | teilweise voneinander unterscheiden:
zu
ety hinsichtlich der Skala Strukt (Dimension 6), indem Kontrollgruppe I mit mittlerem
Effekt signifikant hoher liegt.
e t1 liegt Interventionsgruppe | im Planungswissen zur Skala KompLern (Dimension 1)
mit mittlerem Effekt signifikant hoher.
e t3 hinsichtlich der Skalen AdaptEigen (Dimension 3 und 4) und Summenscore (Ge-
samtskala), indem die Kontrollgruppe mit mittlerer Effektstarke hoher liegt.
e ts knapp nicht signifikant hinsichtlich der Skala Feedback (Dimension 5), indem In-
terventionsgruppe | mit mittlerer Effektstarke hoher liegt als Kontrollgruppe |I.
e den restlichen Messzeitpunkten zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Gruppen.
Hypothese H.1) muss abgelehnt werden.
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Erfahrene Lehrpersonen

Interventionsgruppe 11 versus Kontrollgruppe Il

Analog wurden die Berechnungen fir die erfahrenen Lehrpersonen zu beiden Messzeitpunk-
ten durchgefuhrt. Die Bezeichnungen nz, M1, SD1 beziehen sich zu allen Messzeitpunkten auf
Interventionsgruppe Il und nz, Mz, SD2 auf Kontrollgruppe I1.

Messzeitpunkt ti: vor der Intervention

Der t-Test fiir unabhdngige Stichproben zeigt zu allen Skalen keine signifikanten Unter-
schiede:
e KompLern: t(16) = -.345, p =.367,d =-.163, r = -.081, ny = 10, n2 = 8; M1 = .175,
M2 = .203, SD; =.188, SD, = .148
e AuswLern: t(16) =-.542, p =.298,d =-.254, r =-.126, n; = 10, n2 = 8; M1 = .067,
M2 = .104, SD1 =.140, SD; = .153
e AdaptEigen: t(16) =.794, p =.219,d =.382, r =.187, n1 = 10, n = 8; My = .273,
M2 = .204, SD1 =.196, SD> = .159
e Lernstand: t(16) = -1.144, p = .135, d = -.545, r = -.263, n; = 10, n2 = 8; M1 = .514,
M2 =.679, SD1 =.279, SD; = .331
e Feedback: t(16) = .662, p =.259, d = .316, r =.156, n1 = 10, n2 = 8; M1 =.043,
M2 =.018, SD1 =.096, SD, = .050
e Strukt: t(16) = -.816, p =.213,d =-.388, r =-.190, n1 = 10, n2 = 8; M1 = .050,
M2 =.125, SD1 =.158, SD; = .231
e Summenscore: t(16) = -.864, p =.200,d =-.411, r =-.201, n; = 10, no = 8; M =1.121,
M2 = 1.333, SD: = .543, SD> = .480

Der Mann-Whitney-U-Test zeigt zu einer Skala einen signifikanten Unterschied:

e Lernstand: (U =21.500, p = .044, z = -1.698, r = .400, Ngesamt = 18), indem Kontroll-
gruppe Il mit mittlerem Effekt signifikant hoher liegt als Interventionsgruppe I1.

Messzeitpunkt to: nach der Intervention

Der t-Test fur unabhangige Stichproben zeigt zu folgenden Skalen signifikante Unterschiede:
e AuswLern: Interventionsgruppe Il liegt mit starkem Effekt signifikant hoher als Kon-
trollgruppe 11 (tvarianzen ungleich(5) = 2.150, p =.042,d = 1.178, r = .507, n1 =6, n2 = 5;
My =.194, M2 =0, SD1 =.221, SD> = 0).
Zu den restlichen Skalen zeigt der t-Test keine Unterschiede:
e KompLern: t(9) =1.363, p=.103,d =.001, r =.001, ny =6, no =5; M1 =.187,
M2 =.075, SD; = .105, SD, = .168
e AdaptEigen: t(9) =.392, p =.352,d =.235,r =.117, n1 = 6, n, = 5; M1 = .348,
M2 =.309, SD; = .167, SD2 = .165
e Lernstand: t(9) =-1.284, p = .115,d =-.778, r =-.362, n1 = 6, n = 5; M1 = .476, M2
=.714, SD; = .334, SD> = .267
e Feedback: t(9) =-1.506, p =.083,d =-.917,r =-417,n1 = 6, n2 = 5; M1 =.024,
M2 = .086, SD1 =.058, SD, = .078
e Strukt: t(9) =-.811, p=.219,d =-.492, r =-.239, n1 = 6, n, = 5; My = .083,
M2 =.200, SD; = .204, SD, = .274
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e Summenscore: t(9) =-.330, p =.374,d =-.199, r =-.099, n1 = 6, n = 5; My = 1.314,
M = 1.384, SD; = .456, SD, = .137

Da der Mann-Whitney-U-Test zur Skala AuswLern sowie zu den restlichen Skalen keine sig-
nifikanten Unterschiede zeigt, wird der im t-Test gezeigte Unterschied als ungultig erachtet:
e AuswlLern: U=7.500, p=.121,z=-1.748, r = .527, Ngesamt = 11

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fuir Hypothese (3.2)

Die durchgefiihrten Vergleiche ergaben, dass sich Interventionsgruppe 11 und Kontrollgruppe
Il in einer Skala voneinander unterscheiden:
zu
e t; hinsichtlich der Skala Lernstand (Dimension 5), indem Kontrollgruppe 11 mit mitt-
lerem Effekt hoher liegt als Interventionsgruppe I1.
e den restlichen Messzeitpunkten zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen den Gruppen.
Die Hypothese H.2) muss abgelehnt werden.

Interventionsgruppen erfahrene versus angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe Il versus Interventionsgruppe |

Die Bezeichnungen ni, My, SD1 beziehen sich auf Interventionsgruppe Il und nz, Mz, SD, auf
Interventionsgruppe 1.

Zeitpunkt to, resp. ts: nach der Intervention

Der t-Test fir unabhangige Stichproben zeigt zu folgender Skala einen signifikanten Unter-
schied:
e AdaptEigen: Interventionsgruppe Il liegt mit starkem Effekt signifikant hoher als In-
terventionsgruppe | (t(42) = -2.691, p = .005, d = 1.179, r = .508, n1 = 6, n2 = 38;
M =.348, M2 = .148, SD; = .167, SD» = .170).
In den weiteren Skalen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede:
e KompLern: t(42) = -.505, p = .355, d =.222, r =.110, n1 = 6, np = 38; M1 = .222,
M2 =.162, SD; =.136, SD, = .284
e Auswlern: t(42) =-1.197, p =.119, d =.529, r =.256, n1 = 6, n = 38; My = .194,
M2 =.100, SD; =.222, SD, = .171
e Lernstand: t(42) =.395, p=.347,d =-.172, r =-.086, n1 = 6, n2 = 38; M1 = .556,
M2 = .614, SD; =.390, SD, = .329
e Feedback: t(42) =.898, p =.187,d =-0.397, r =-.195, n1 = 6, n = 38; M1 = .071,
M2 =.143, SD;1 =.119, SD, = .188
e Strukt: t(42) = .373, p =.355,d =-.164, r =-.082, ny = 6, n = 38; M1 = .083,
M2 =.118, SD1 =.204, SD; = .215
e Summenscore: t(42) =-.819, p =.209, d =.358, r =.176, n1 = 6, no = 38; M1 =1.475,
M = 1.287, SD1 = .524, SD> = .525
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Der Mann-Whitney-U-Test zeigt bestatigend zu folgender Skala einen signifikanten Unter-
schied:
e AdaptEigen: Interventionsgruppe Il liegt signifikant héher liegt als die Interventions-

gruppe | (U = 41.500, p =.004, z = -2.587, r = .390, Ngesamt = 44).
Zusammenfassung und Schlussfolgerung fiir Hypothese (3.3)

Die durchgefiihrten Vergleiche ergaben, dass sich die Interventionsgruppen I und Il einmal
unterscheiden:

¢ Im Planungswissen zu AdaptEigen (Dimension 3 und 4) liegt die Interventionsgruppe
I nach der Intervention (t2, resp. ta) mit starker Effektstarke signifikant hoher.
Hypothese Hz.3) trifft fir das Planungswissen zu AdaptEigen (Dimension 3 und 4) zu.
Fur die Dimensionen 1, 2, 5 und 6 muss sie abgelehnt werden.

10.2.5 Fazit langs- und querschnittliche Hypothesen zur Entwicklung des allgemeinen
und diagnostischen Planungswissens

Die langs- und gquerschnittlichen Hypothesen zur Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens
beider Vignetten lassen sich wie folgt beantworten (kursiv):

(1) Wissen Uber die Planung langsschnittlich

Hq.1): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe der angehenden Lehrpersonen
steigt tber den Interventionsverlauf (ti—ts) in den allen Dimensionen signifikant an.

H.1) muss fur beide Vignetten abgelehnt werden.

Ha2): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe der erfahrenen Lehrpersonen
steigt Gber den Interventionsverlauf (t1—ts) in allen Dimensionen signifikant an.

H(1.2) muss fur beide Vignetten abgelehnt werden.

(3) Wissen Uber die Planung querschnittlich

Ha.1): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe der angehenden Lehrpersonen
ist zu Erhebungszeitpunkt t, t3 und t4 in allen Dimensionen signifikant héher als das Un-
terrichtsplanungswissen der Kontrollgruppe der angehenden Lehrpersonen.
H.1) muss fur alle Zeitpunkte (t2, ts, t4) und beide Vignetten abgelehnt werden.

H.2): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe der erfahrenen Lehrpersonen ist
zu Erhebungszeitpunkt t> (nach der Intervention) in allen Dimensionen signifikant hoher

als das Unterrichtsplanungswissen der Kontrollgruppe der erfahrenen Lehrpersonen.

H.2) muss fur den Zeitpunkt nach der Intervention (t2) und beide Vignetten abgelehnt
werden.
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Hs.3): Das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe der erfahrenen Lehrpersonen ist
zu Erhebungszeitpunkt t2 bzw. t4 in allen Dimensionen signifikant hoher als das Unter-
richtsplanungswissen der Interventionsgruppe der angehenden Lehrpersonen.

H.3) trifft fir das Planungswissen in beiden Vignetten zu AdaptEigen (Dimension 3 und

4) zu.
Fur die Dimensionen 1, 2, 5 und 6 muss Hypothese Hs.3) abgelehnt werden.
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10.3 Entwicklung des Planungswissens: zusammenfassende inhaltsanalytische Er-
gebnisse

In diesem Abschnitt werden anhand der zusammenfassenden Inhaltsanalyse beschreibend die
Entwicklungen des allgemeinen und diagnostischen Planungswissens (Vignette | und I1) ge-
zeigt. Berichtet werden die Ergebnisse der Messzeitpunkte vor (t1) und nach der Intervention
(t2, resp. t4). Die gesamten Kodierungen umfassen die kodierten Kriterien und Indikatoren
des Kategoriensystems (Abschnitt 9.5.1) zum allgemeinen (Abschnitt 10.3.1) und diagnosti-
schen (Abschnitt 10.3.2) Planungswissen. Zu jeder Probandengruppe wird die Verteilung der
Kodierungen nach ihrer Haufigkeit beschrieben. In Klammern werden jeweils die dazugeho-
rige Kriteriumsnummer zur Dimension (D1_K1 = Dimension 1, Kriterium 1) genannt sowie
die Codes zu den Indikatoren berichtet (z.B. 1.1.1, etc.). Die Beschreibungen werden teil-
weise mit Zitaten aus Vignettenantworten*? untermauert, wobei jeweils in Klammern die
Anonymisierung der Vignettenantwort (z.B. VIG 04ZMN), die Kriteriumsnummer (vgl. Ko-
diermanual, z.B. D1_K1) und die Codenummer des Indikators*® (z.B. 1.2.1) angegeben wer-
den. Die Beschreibung der Kodierungsinhalte erfolgt nach ihrer prozentualen Haufigkeit. Die
Prozentangaben konnen aufgrund der unterschiedlichen Gesamtheit an Kodierungen nicht di-
rekt miteinander verglichen werden. Im Rahmen der vorliegenden Analyse gelten sie daher
als Indikator zur Streuung der Daten.

10.3.1 Allgemeines Planungswissen (Vignette 1)

Tabelle 26 zeigt eine Ubersicht tiber die Anzahl der Kodierungen pro Probandengruppe und
Messzeitpunkt der Vignette I:

Tabelle 26: Ubersicht Anzahl Kodierungen pro Probandengruppe zum allgemeinen Planungswissen

Probandengruppe Messzeitpunkt | Kodierungen
Interventionsgruppe | ty 755
Interventionsgruppe | ts 544
Kontrollgruppe I ty 286
Kontrollgruppe I ts 245
Interventionsgruppe 11 ty 155
Interventionsgruppe 11 to 97
Kontrollgruppe 11 ty 131
Kontrollgruppe 11 to 72

Summe 2285

Angehende Lehrpersonen
Interventionsgruppe |

Messzeitpunkt ti: vor der Intervention

Die meisten Kodierungen fallen auf Dimension 1, gefolgt von den Dimensionen 5, 2, 3, 4 und
6. Mit 306 Kodierungen (40.53 %) wurde am h&ufigsten das Kriterium D1_K1 intendierter
fachlicher Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schilern kodiert. Folgendes Beispiel
zeigt eine typische Kodierung:

42 Schreibfehler durch die Probandinnen und Probanden in den Beispielen der Vignettenantworten werden belassen.
43 Wenn mehrere Indikatoren kodiert wurden, wird in Klammern die Gesamtheit der Codenummern angegeben.
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Wird ein Thema in Deutsch ausgewahlt, sollte zunachst im Lehrplan nach den Lernzielen gesucht werden,
welche dabei vorkommen (VIG 04ZAM; D1 K1, 1.1.1, 1.1.2).

Erganzend erfolgten Aussagen wie:

Die Lernziele fiir die SuS muss die LP nicht per se auswendig kénnen. Es gibt dazu einen Lehrerkommentar.
Dort gibt es Beispielaufgaben fir die bestimmten Lernziele. Der Lehrerkommentar ist hierarchisch aufge-
baut, bzw. aufeinander aufbauend (VIG 05AMH; D1_K1, 1.1.2).

Am zweithdufigsten streuen die Kodierungen zu Dimension 5 auf den uberfachlichen Kom-
petenzerwerb. Das meist kodierte Kriterium ist D5_K1 Lernstandserhebung mit 6.89 %. Dazu
wird am haufigsten das Einplanen von Lernstandserhebungen (5.1.2) genannt. Zudem sollen
die Kompetenziberprifungen regelmassig durchgefiihrt (5.1.4) und in unterschiedlicher
Form geplant werden (z.B. mindlich, schriftlich, etc.) (5.1.6). 3.97 % der Kodierungen be-
ziehen sich innerhalb von Dimension 2 auf das Kriterium D2_K1 Didaktik: aktivierende Me-
thodenauswahl. Darin dussert sich Interventionsgruppe | am h&ufigsten dazu, Inhalte mit den
didaktischen Methoden und Inhalten abzustimmen (2.1.4). Das folgende Beispiel aus einer
Vignettenantwort ist passend dafur:

Soziale Form und Aufgabenart bewusst einsetzen und dabei auf Vielseitigkeit zwischen und in den Lektionen

achten (VIG 07ZRR; D2_K1, 2.1.4).
An vierter Stelle der Kodierungshaufigkeiten folgt Dimension 3. Darin kommt das Kriterium
zur Differenzierung (D3_K1) zu 2.51 % vor. Es wird insbesondere die Differenzierung der
Lernziele (3.1.5) und die Unterteilung der Aufgaben in verschiedene Schwierigkeitsgrade
(3.1.1) genannt. Das Kriterium D3_K2 Adaptives Handeln der Lehrperson kommt zu 1.72 %
vor. Dabei wird in der Vignette erwéhnt, dass die Inhalte des Unterrichts an den Lernstand
der Schulerinnen und Schiiler angepasst werden sollen. Folgende Vignettenantwort zeigt eine
entsprechende Kodierung:

B Danach folgt die Anpassung des Themas auf das Niveau der Klasse. (VIG 05AMH; D3_K2, 3.2.1).

In Dimension 4 fallen die meisten Kodierungen mit 1.46 % auf das Kriterium D4_K1 For-
derung der Selbststandigkeit durch die Lehrperson. Dazu wird erwahnt, dass die Schler-
schaft mitbestimmten kann (4.1.1), selbstidndig Inhalte Erarbeiten kann (4.1.2) und die Lehr-
person Sozialformen und Methoden in der Unterrichtsplanung auswahlt (4.1.4), die dies be-
gunstigen. Am wenigsten aussern sich die angehenden Lehrpersonen zur Dimension 6. Zur
sechsten Dimension fallen Kodierungen zum Kriterium D6 K2 Strukturierung der Lektion
mit 1.92 % zur Auswahl sinnvoller Zeiteinheiten. Ebenso aussern sie sich zur D6_K3 Klarheit
der Aufgaben und Nutzung der Unterrichtszeit (time on task, 1 Code).

Messzeitpunkt ts: nach der Intervention (Lernvikariat)

Es liegen deutlich weniger Gesamtkodierungen als zu t1 vor. In allen Indikatoren der Dimen-
sionen 1, 2, 4, 5 und 6 zeigt sich eine Abnahme der Kodierungshaufigkeiten. Die meisten
Kodierungen fallen auf Dimension 1, gefolgt von den Dimensionen 5, 3, 2, 4 und Dimension
6. Wie zum Messzeitpunkt t; fallt die grosste Kodierungsanzahl (31.43 %) innerhalb Dimen-
sion 1 auf das Kriterium D1_K1 Intendierter fachlicher Kompetenzerwerb der Schiilerinnen
und Schulern. Die folgende Vignettenantwort unterstreicht eine solche Kodierung:

Da der Deutschunterricht nicht nur aus einer Kategorie besteht, sollten auf jeden Fall die Bereiche Horen,
Schreiben, Lesen, Sprechen und Grammatik berticksichtigt werden. Vielleicht Gberlegt sich Herr Wagner
ein facherubergreifendes Thema vom MU Unterricht und kann sich so an einem Hauptthema (z.B. Wald)

orientieren. (VIG 06BAP; D1_K1,1.1.1,1.1.2,1.1.8,1.1.9).
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Des Weiteren fallen die Kodierungen auf die Auswahl der Kompetenzen (Lernziele) (1.1.1),
die Orientierung am Lehrplan 21 (1.1.2), die Orientierung an den Lernzielen (1.1.8), einer
begrundeten Auswahl der fachlichen Inhalte (1.1.9) und einer langfristigen Planung der Un-
terrichtseinheiten. Eine Zunahme der Kodierungshaufigkeiten nach der Intervention (ts) ver-
zeichnet sich in der Dimension 3 (adaptives Lehr- und Lernangebot). Der Anstieg um insge-
samt drei Kodierungen, im Vergleich zu ti, betrifft das Kriterium D3_K1_Differenzierung
(4.04 %) und darin die Planung von Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden
(3.1.1) und dass die Lernenden zwischen verschiedenen Aufgaben auswéhlen konnen (3.1.2).
Zur Differenzierung kann das folgende Antwortbeispiel gezeigt werden:

Die Aufgaben sollten also differenziert ausgewéhlt werden, sodass alle SuS auf ihrem Niveau arbeiten kén-

nen. (VIG 06ZMT; D3_K1, 3.1.1).
Zur kognitiven Aktivierung (Dimension 2) wird am haufigsten das Kriterium D2_K1 Didaktik:
aktivierende Methodenauswahl (5.33 %) kodiert, wobei die Auswahl der Aufgabensammlung
(2.1.2) und die Abstimmung der Inhalte auf Sozialformen und Methoden (2.1.4) genannt wer-
den. In Dimension 5 erfolgen die hdaufigsten Aussagen zum Kriterium D5_K1_zur Lernstand-
serhebung (0.74 %). Sie beziehen sich v.a. darauf, Lernzielkontrollen zu planen (5.1.2) und
diese fir die weitere Unterrichtsplanung zu nutzen (5.6.3). Die folgende schriftliche Aussage
wurde zum Planen der Lernzielkontrollen genannt:

Um zu uberprufen, ob die SuS die gewlnschten Inhalte auch wirklich erreicht haben, kann er sowohl for-

mative als auch summative Lernkontrollen einplanen. (VIG 06MSR; D5_K1, 5.1.2).
Zu Dimension 6 erfolgten 3 Kodierungen zum Kriterium D6_K3_Klarheit der Aufgaben (0.55
%). Bei Dimension 4 fallen die meisten Kodierungen auf das Kriterium D4 _K1 Fdrderung
der Selbststandigkeit durch die Lehrperson mit 1.28 %. Der Fokus liegt auf der Mitbestim-
mung der Lernenden im Unterricht (4.1.1) sowie der eigenstandigen Erarbeitung von fachli-
chen Inhalten (4.1.2).

Zusammenfassung Interventionsgruppe |

Tabelle 27 zeigt eine Ubersicht (iber die prozentualen Anstiege einzelner Kriterien tiber den
Zeitverlauf.

Tabelle 27: Prozentuale Kodierungsanstiege der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis t4

Kriterium Differenz prozentualer Anstieg %
D1_K2_Uberfachlicher Kompetenzerwerb der 2.8
Schilerinnen und Schiler
D2_K1 Didaktik: aktivierende Methodenwahl 10.15
D2_K3_lInhaltliche Lernunterstiitzung 0.39
D3_K1_Differenzierung 3.29
D3_K2_Adaptives Handeln der Lehrperson 0.11
D4 _K1_Forderung der Selbststandigkeit durch 0.63
Lehrperson

D4_K2_Nutzung des Angebots durch die Schulerin- | 0.11
nen und Schiler
D4_K3_Coaching wéhrend allen Unterrichtsphasen | 0.66

D5_K1_Lernstandserhebung 0.86
D5_K5_Lehrerfeedback 1.64
D6_K1_Qualitat der Organisation 0.74
D6_K3_Klarheit der Aufgaben 0.17
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Interessanterweise liegt zu beiden Messzeitpunkten (t1 und ts) fast die gleiche Struktur der
Kodierungshaufigkeiten zu den Dimensionen vor: zu Dimension 1 werden die meisten Aus-
sagen getroffen, gefolgt von den Dimensionen 5, 3, 2, 4 und 6. Mit dem Unterschied, dass
zum Messzeitpunkt t; Dimension 2 an dritter Stelle und Dimension 3 an vierter Stelle folgt.
Es zeigt sich, dass die Kodierungshéaufigkeit des Kriteriums zum intendierten fachlichen
Kompetenzerwerb (Dimension 1) der Schilerinnen und Schiler zum Messzeitpunkt t1 deut-
lich héher ausfallt als zum Zeitpunkt nach der Intervention (t4), was sich auch in der statisti-
schen Analyse zeigt. Zum uberfachlichen Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiler
fallen die Ausserungen nach der Intervention (tz) um 2.8 % hoher aus, nicht aber zur Sach-
kompetenz der Lehrperson. Beziiglich Dimension 2 wird zu beiden Messzeitpunkten kaum
auf die inhaltliche Lernunterstiitzung der Lehrperson eingegangen. Zu t4 erfolgten dennoch
um 10.15 % mehr Kodierungen zu einer aktivierenden Methodenauswahl zu den gleichen
Indikatoren, die zu t1 kodiert wurden. Zu beiden Messzeitpunkten zeigt sich, dass bei Inter-
ventionsgruppe | keine Aussagen zur Planung eines lernférderlichen Unterrichtsklimas erfol-
gen. Die Kodierungszunahmen zu Dimension 4 fallen dusserst gering aus. Zur Klassenfih-
rung (Dimension 6) zeigt sich die geringste Anzahl an Kodierungen und Veranderungen Uber
den Zeitverlauf, die sich ausgehend von t; nach der Intervention kaum verandern (ts).

Kontrollgruppe I

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention

Am hé&ufigsten werden Aussagen zu Dimension 1, gefolgt von den Dimensionen 2, 5, 3, 6 und
4 kodiert. Zur Dimension 1 fallen die meisten Kodierungen auf das Kriterium D1_K1 (ber-
fachlicher Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schiler (31.81 %). Dabei wird die Aus-
wahl der Kompetenzen (1.1.1) und ihre Anlehnung an den Lehrplan 21 (1.1.2) am haufigsten
genannt. Folgendes Beispiel aus einer Vignettenantwort fur die Auswahl der Kompetenzen
(1.1.1):
Als zweites konnte D.W. ein Ziel fur die SuS formulieren. Was sollen die SuS Ende einer Lektion Neues
gelernt haben? Grammatikregeln? Flissiger Lesen? usw. (VIG 08WZM; D1_K1, 1.1.1).
16.78 % der Kodierungen fallen auf das Kriterium D2_K1 Didaktik aktivierende Methoden-
auswahl. Dazu wird am hdufigsten schriftlich gedussert (10 Codes), dass die Lehrperson die
fachlichen Inhalte mit den didaktischen Methoden und Sozialformen abstimmt (2.1.4). Die
Lernaufgaben sollen an das VVorwissen der Schilerinnen und Schiiler ankniipfen (2.1.3), die
Inhalte variieren (2.1.5) und die Unterrichtsgestaltung motivierend geplant werden (2.1.6).
Innerhalb des Kriteriums D2_K2 Zum Denken herausfordernde Probleme féllt ein Code da-
rauf, dass die Lernenden im Unterricht mit erstaunlichen oder widersprichlichen Fragen,
Problemen und Aufgaben konfrontiert werden (2.2.4).
Innerhalb von Dimension 5 fallen die meisten Aussagen auf das Kriterium D5_K1 Lernstand-
serhebung (6.64 %). Darin am haufigsten auf das Einplanen von Lernkontrollen (5.1.2) und
ihre regelmassige Durchfuhrung (5.1.4). Zudem fallen zwei Kodierungen auf die lernprozess-
bezogene Unterstutzung (5.3.4) innerhalb des Kriteriums D5_K3 Feedback zum Gberfachli-
chen Lernprozess. 3.50 % der Kodierungen sind dem Kriterium D5_K5 Lehrerfeedback zu-
gehorig. Darin wird beispielsweise schriftlich genannt, dass die Lernenden in den Unterricht
eingebunden werden sollen (5.5.3) und ein Feedback von den Berufskollegen eingeholt wer-
den kann (5.5.4). 6.99 % innerhalb der Dimension 3 beziehen sich auf die Differenzierung
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(D3 _K1). Darin sollen die Lernziele differenziert werden (7 Codes, 3.1.5) und unterschiedli-
che Schwierigkeitsgrade der Aufgaben (3.1.1) angeboten werden. Beziiglich der Planung der
Klassenfiihrung wird zu 2.80 % genannt, dass die Aufgaben klar sein sollen (D6_K3) und das
Niveau der Schillerschaft angepasst wird (6.3.2). Die Lektion soll in sinnvolle Zeiteinheiten
unterteilt werden (6.2.1; 2 Kodierungen, Kriterium D6_K2). Zur Dimension 4 wird am hau-
figsten das Kriterium D4_K3 Coaching wahrend allen Unterrichtsphasen mit 2.10 % ge-
nannt. Dabei soll die Lehrperson die Lernenden im Lernprozess oder zur Steuerung ihres
Lernprozesses begleiten (4.3.3). Folgende Aussage wurde dazu kodiert:

Uberlegen, wie man schwachere SuS unterstiitzen und optimal fordern kann (VIG 12ZED; D4_K3, 4.3.3).

Zwei Kodierungen fallen auf die Forderung der Selbstandigkeit der Schilerschaft (D4_K1)
und dabei auf eine Ermdglichung der eigenstandigen Erarbeitung der Inhalte durch die Ler-
nenden (4.1.2).

Messzeitpunkt ts: nach der Intervention (Lernvikariat)

Die meisten Kodierungen beziehen sich auf Dimension 1, gefolgt von den Dimensionen 5, 2,
3, 4 und 6 (wobei auf Dimension 4 und 6 je 12 Kodierungen fallen).
41.63 % fallen auf das Kriterium D1_K1 intendierter fachlicher Kompetenzerwerb der Schi-
lerinnen und Schiler. Dazu am haufigsten auf die Auswahl der Kompetenzen (Lernziele,
1.1.1), gefolgt von der Orientierung am Lehrplan 21 (1.1.2) und einer fachlichen begrindeten
Auswahl (1.1.9). 1.63 % der Kodierungshaufigkeiten beziehen sich auf den tberfachlichen
Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schiiler (D1_K2). Dabei soll die Lehrperson in der
Unterrichtsplanung berlcksichtigen, wo im Lernprozess die Schilerinnen und Schiilern ste-
hen (1.2.3), die Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler planen (1 Code, 1.2.4) sowie die
Forderung der Wissensvernetzung (1.2.1) beachten. Folgendes Beispiel zur Férderung der
Wissensvernetzung:

Die Schwierigkeit bleibt jedoch, ob es eine ,, gute bzw. kompetenzorientierte Aufgabe ist oder nicht. Bei

der Vorbereitung wiirde ich zusdtzlich auf Aspekte wie: ,, Brauchen die SuS diese Fihigkeit, die erworben

wird mittels dieser Aufgabe?“ Also ist diese Aufgabe niitzlich, alltagsbezogen, kindgerecht, etc. (VIG

08WZM; D1_K2, 1.2.1).
In Dimension 5 fallen die meisten Kodierungen (8.98 %) auf das Kriterium der Lernstands-
erhebung (D5_K1). Dazu wird schriftlich gedussert, dass die Lernkontrollen einzuplanen sind
(5.1.2) und die Testergebnisse als Grundlage firr die weitere Unterrichtsplanung gelten
(5.1.7). Zudem sollen die Lernstandserhebungen einen Bezug zu den Lernzielen haben (5.1.3)
und regelmaéssig durchgefiihrt werden (2 Kodierungen, 5.1.4). 5.31 % der Nennungen betref-
fen in Dimension 2 das Kriterium D2_K1 Didaktik: aktivierende Methodenauswahl. Mit 5
Kodierungen wird genannt, dass die Lehrperson die Inhalte mit den didaktischen Methoden
und Sozialformen abstimmen soll (2.1.4). Die Planung soll zudem an das Vorwissen der Ler-
nenden anknipfen (2.1.3) und die Methodenauswahl fachdidaktisch begriindet sein (2.1.1).
Es wird eine sinnvoll gestaltete und allenfalls recherchierte Aufgabensammlung geplant
(2.1.2) und die Unterrichtsgestaltung soll motivierend sein (2.1.6). Zudem sollen zum Denken
herausfordernde Probleme gestellt werden (D2_K2), indem z.B. Beziehungen zwischen
Ideen und Konzepten entwickelt werden sollten (2.2.2). Folgendes Beispiel dazu:
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Der Unterricht sollte verstehensorientiert und zugleich bedeutsam sein. Dies bedeutet, dass das Verstéandnis
einer Sache die Grundlage darstellt und zugleich die behandelten Themen in ein Interessengebiet der SuS
eingebettet werden sollte. Einen Unterricht Gber irgendein uninteressantes, vergangenes Thema zu machen,
wirde demzufolge sehr wenig bringen (VIG 12ZED; D2_K2, 2.2.2).
4.08 % der Kodierungen fallen auf das Kriterium D3_K1 Differenzierung. Darin sollen die
Lernziele differenziert werden (3.1.5) und Aufgaben mit unterschiedlichen Schwierigkeits-
graden geplant werden (3.1.1). Finf Kodierungen beziehen sich auf das adaptive Handeln
der Lehrperson (D3_K2), indem z.B. der Unterricht an den Lernstand der Schilerinnen und
Schuler angepasst werden soll (3.2.1). 0.81 % der schriftlichen Aussagen betreffen das Kri-
terium D4_K1 Forderung der Selbststandigkeit durch die Lehrperson. Eine Kodierung be-
zieht sich auf das selbststandige Erarbeiten der fachlichen Inhalte durch die Schilerinnen und
Schuler (4.1.2), die andere auf den inhaltlichen Bezug zu Alltagserlebnissen der Schiilerinnen
und Schiilern zur Forderung ihrer Eigenstandigkeit (4.1.7). Bezlglich der Strukturierung der
Lektion (D6_K2, 0.81 %) werden die Planung sinnvoller Zeiteinheiten (6.2.1) und die Beach-
tung der Kohérenz (6.2.3) der Unterrichtslektion genannt.

Zusammenfassung Kontrollgruppe |

Tabelle 28 zeigt eine Ubersicht tiber die prozentualen Kodierungszunahmen der Kriterien
uber den Zeitverlauf.

Tabelle 28: Prozentuale Kodierungsanstiege der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis ts

Kriterium Differenz prozentualer Anstieg
%
D1_K1_lIntendierter fachlicher Kompetenzerwerb 9.82

der Schilerinnen und Schiler

D1_K2_Uberfachlicher Kompetenzerwerb der 3.26
Schilerinnen und Schiiler

D2_K2_Zum Denken herausfordernde Probleme 1.34

D3_K1_Differenzierung 0.76

D3_K2_Adaptives Handeln der Lehrperson 0.94

D5 K1 _Lernstandserhebung 12.54

D6_K2_Strukturierung der Lektion (Zeitplanung) 0.23

Die Kodierungshaufigkeiten zum intendierten fachlichen Kompetenzerwerb der Dimension 1
nehmen am Ende der Ausbildung um ca. 10 % zu, ebenfalls wird die Férderung des uberfach-
lichen Kompetenzerwerbs der Schilerinnen und Schilern haufiger genannt. Innerhalb Di-
mension 2 nimmt die kognitiv aktivierende Methodenauswahl um ca. 5 % ab und die Kodie-
rungen zum zum Denken herausfordernden Problemen nehmen um ca. 1.34 % zu. Zu Dimen-
sion 3 erfolgen bezuglich der Differenzierung um 0.76 % mehr Kodierungen. Die Kodierun-
gen zur Lernstanderhebung erhéhen sich mit 12.5 % am stérksten, die restlichen Kodierungen
zur Dimension 5 nehmen ab. Schriftliche Ausserungen zur Klassenfilhrung (Dimension 6)
werden zu t4 bezuglich der Strukturierung der Lektion um 0.23 % haufiger getroffen. Die
Aussagen zu Dimension 4 Beteiligung und Eigenstandigkeit nehmen zu t4 ab. Die prozentua-
len Anstiege Uber den Zeitverlauf in den Dimensionen 3, 2 und 6 fallen &usserst gering aus.
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Erfahrene Lehrpersonen
Interventionsgruppe 11

Messzeitpunkt ti: vor der Intervention

Die Kodierungshdufigkeiten sind zur Dimension 1 am hdchsten, gefolgt von den Dimensionen
5, 3, 2, 4 und 6. Am hé&ufigsten mit 50.32 % kommt das Kriterium D1_K1 intendierter fach-
licher Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schiler vor. Am meisten betonen die erfahre-
nen Lehrpersonen, dass die Auswahl der Aufgaben sinnvoll sein soll (1.1.9). Folgendes Bei-
spiel:

Daraus wahle ich wiederum das Material aus, das mir fir die Arbeit mit meinen SuS natzlich und durch-

fihrbar scheint (VIG 09ZCJ; D1_K1, 1.1.9).
Des Weiteren sollen Lernziele formuliert und geplant werden (1.1.1), die sich am Lehrplan
21 orientieren (1.1.2) und den Schiilerinnen und Schilern transparent kommuniziert werden
(1.1.3). An zweiter Stelle folgt das Kriterium Lernstandserhebung (D5_K1) mit einer Kodie-
rungshaufigkeit von 15.48 %. Darin soll das Vorwissen (5.1.1) abgefragt und die Lernstand-
kontrollen regelméssig eingeplant werden (5.1.4). Zum Kriterium Lehrerfeedback (D5_K5)
wird genannt, dass die Lehrperson sich bei den Schiillerinnen und Schiilern ein Feedback tber
ihren Unterricht (5.5.2) einholt und auch Berufskollegen ein Feedback zum Unterricht geben
sollen (5.5.2). Bezlglich Dimension 3 fallen die meisten Kodierungen mit 17.5 % auf das
Kriterium D3_K1 Differenzierung. Dies beinhaltet Kodierungen zur Differenzierung der
Lernziele (3.1.5) und zu unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden (3.1.1). Des Weiteren wird
das adaptive Handeln der LP (D3_K2) uber eine Anpassung des Unterrichts an den Lernstand
zur Planung genannt (3.2.1). Zur Erlduterung folgt z.B. diese schriftliche Antwort:

Wenn er nach einer Lektion oder Lektionseinheit merkt, dass die Lernziele noch nicht erreicht wurden, sollte
er diese in der ndchsten Lektion nochmals behandeln & prifen, bevor er in die nachste Phase geht. (VIG
11SBU; D3_K2, 3.2.1).
Zur Dimension 2 wird einzig zur aktivierenden Methodenauswahl (D2_K1) kodiert, dass die
Planung an das VVorwissen der Lernenden anschliesst (2.1.3). Dazu folgende schriftliche Aus-
sage einer Versuchsperson:

Ankniipfen an Stand und mit Planung beginnen. (VIG 23ZUJ; D2_K1, 2.1.3).

Zu Dimension 4 erfolgen zwei Kodierungen zum Kriterium D4_K1_Fo6rderung der Selbst-
standigkeit durch die Lehrperson. Dazu wird das selbststandige Erarbeiten der fachlichen
Inhalte durch die Lernenden (4.1.2) und dass die Lehrperson eine freie Verarbeitung der The-
menbereiche durch die Schilerinnen und Schilern plant (4.1.9), genannt. Eine Kodierung
innerhalb des Kriteriums der Nutzung des Angebots durch die Schilerinnen und Schiler
(D4_K?2) fallt zudem auf die Beurteilung des eigenen Lernens (4.2.1). Zu Dimension 6 erfolgt
eine Kodierung zum Kriterium D6_K2 Strukturierung der Lektion und darin auf die Nutzung
der Unterrichtszeit (time on task, 6.2.2).

Messzeitpunkt to: nach der Intervention

Am haufigsten wird Dimension 1, gefolgt von den Dimensionen 3, 5, 2, 4, und 6 kodiert.
Zum Kriterium D1_K1 Intendierter fachlicher Kompetenzerwerb, dass zu 26.80 % genannt
wird, wird die Auswahl der Kompetenzen (Lernziele) kodiert (1.1.1). Die Kodierungen zu
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Dimension 3 fallen mit 12.37 % auf das Kriterium D3_K2 dem adaptiven Handeln der Lehr-
person. Es wird die Planung der Anpassung des Unterrichts auf den Lernstand der Schulerin-
nen und Schilern genannt (3.2.1) und die Beobachtung des Stands der Schiler durch die
Lehrperson (3.2.2). Zur Erlauterung wurde zur Anpassung des Unterrichts auf den Lernstand
der Schulerschaft (3.2.1) folgendes kodiert:

Hat ein Kind einen Zwischenschritt erreicht, kann es zum nachsten ibergehen. Die Lehrperson behalt den

Uberblick und kann nétigenfalls einen Schritt zurtick gehen. (VIG 28SEF; D3_K2, 3.2.1).
Die héaufigsten Kodierungen von Dimension 5 fallen auf das Kriterium D5_K6_Selbstrefle-
xion der LP mit 7.21 %. Diese soll beziiglich der Inhalte und Aufgaben (5.6.2) sowie der
zuklnftigen Planung des eigenen Unterrichts (5.6.3) durchgefuhrt werden. Ebenfalls 7.21 %
fallen auf das Kriterium der Lernstandserhebung (D5_K1). Die Lernkontrollen sollen einge-
plant werden (5.1.2) und das Vorwissen der Schulerinnen und Schiler abgefragt werden
(5.1.1). Der Kodierungsschwerpunkt von Dimension 2 liegt mit 4.12 % auf dem Kriterium
D2 K1 Didaktik: aktivierende Methodenauswahl. Dabei soll die Methodenauswahl fachdi-
daktisch ausgerichtet sein (2.1.1) und die Planung an das Vorwissen der Schulerschaft an-
knupfen (2.1.3). Eine Kodierung erfolgt zudem zum Kriterium D2_K2 Zum Denken heraus-
fordernde Probleme, dies indem die Aufgabenauswahl auf einem Problem oder Phanomen
basieren soll (2.2.1).
Die Kodierungen zu Dimension 4 fallen mit 4.12 % auf das Kriterium D4_K1 F6rderung der
Selbststandigkeit durch Lehrperson. Ein Code zum Coaching (D4_K3) soll planen, die Schi-
lerinnen und Schaler in ihrem Lernprozess zu unterstutzen (4.3.3). Die Kodierung lautet:

Anschliessend findet ein Klassengespréach statt, bei welchem die Losungen ausgetauscht und dann gemein-
sam ein Merksatz zur Problemstellung erarbeitet wird. Durch dieses Vorgehen erarbeiten sich die SuS das
neue Wissen selbstandig. Im gemeinsamen Klassengespréach wird dieses gebiindelt und benannt. (VIG

09KJC; D4_K3, 4.3.3).

Zur Planung der Klassenfuhrung wird die Strukturierung der Lektion genannt (D6_K2), darin
die Planung sinnvoller Zeiteinheiten (6.2.1) und Koharenz (6.2.3).

Zusammenfassung Interventionsgruppe Il

Tabelle 29 zeigt die prozentualen Zunahmen in den Kriterien der Dimensionen uber den In-
terventionsverlauf.

Tabelle 29: Prozentuale Kodierungsanstiege der Interventionsgruppe 11; Messzeitpunkte t1 bis t2

Kriterium Differenz prozentualer Anstieg
%
D1_K2_Uberfachlicher Kompetenzerwerb der 3.09
Schilerinnen und Schiler
D2_K1 Didaktik: aktivierende Methodenwahl 4.12
D2_K2_Zum denken herausfordernde Probleme 1.8
D3_K1_Differenzierung 24
D3_K2_Adaptives Handeln der Lehrperson 9.79
D4 _K1_Foérderung der Selbststdndigkeit durch LP 1.54
D4_K3_Coaching wéhrend allen Unterrichtsphasen | 2.06
D5 K3_Feedback zum uberfachlichen Lernprozess | 4.12
D6_K2_Strukturierung der Lektion (Zeitplanung) 1.41
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Uber den Zeitverlauf verzeichnet sich der grosste Anstieg beim adaptiven Handeln der Lehr-
person (9.79 %) (Dimension 3), gefolgt vom Feedback zum tberfachlichen Lernprozess
(4.12 %) (Dimension 5) und Didaktik: aktivierende Methodenwahl (4.12 %) (Dimension 2).
Der Uberfachliche Kompetenzerwerb (Dimension 1) verzeichnet eine Zunahme von 3.09 %.
Wie aus Tabelle 27 ersichtlich wird, sind die Anstiege in den weiteren Kriterien prozentual
gering. Eine Zunahme um ca. 2 % verzeichnet die kognitiv aktivierende Auswahl der Unter-
richtsmethoden (Dimension 2). Die Forderung der Selbstéandigkeit der Schulerinnen (Dimen-
sion 4) und Schilern nimmt zu ts um 1.54 % ebenfalls leicht zu. Die schriftlichen Ausserun-
gen zur Lernstandserhebung nehmen fast um die Halfte ab. Ebenfalls werden nach der Inter-
vention (t2) zu 7 % Ausserungen zur Selbstreflexion der Lehrperson genannt. Zu Dimension
6 erfolgen zu t2 beziuglich der Strukturierung der Lektion um 1.41 % mehr Kodierungen. Bei
Interventionsgruppe Il 1&sst sich keine einheitliche Zunahme der Kodierungen in den sechs
Dimensionen erkennen. Nennungen zur Selbstreflexion der Lehrpersonen kommen aus-
schliesslich nach der Intervention (t2) vor. Zur Klassenfiihrung erfolgen fast keine Planungs-
ausserungen.

Kontrollgruppe Il

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention

Die meisten Kodierungen beziehen sich auf Dimension 1, gefolgt von Dimensionen 5, 2, 3, 4
und 6. 39.69 % der Planungsaussagen von Dimension 1 betreffen das Kriterium D1_K1 In-
tendierter fachlicher Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schiler. Darin fallen sie auf
die Kompetenzauswahl (Lernziele, 1.1.1), die fachlich begriindet sein soll (1.1.9) und zeitlich
sinnvoll (1.1.11) in einer Verlaufsplanung (1.1.7) geplant wird. Des Weiteren wird mit 7.63
% die Sachkompetenz der Lehrperson genannt (D1_K3), bzw. dass sich die Lehrperson Sach-
wissen aneignet (1.3.1). Hierzu die folgende schriftliche Aussage:
Der angestrebte Stoff sollte dann fir sich selber repetiert werden. (VIG 26ZCD; D1_K3, 1.3.1).

Innerhalb von Dimension 5 fallen 20.61 % der Aussagen auf die Lernstandserhebung
(D5_K1). Die Lernkontrollen sollen eingeplant werden (5.1.2) und aus unterschiedlichen
Kompetenziberprifungen bestehen (5.1.6). Die Testergebnisse dienen als Grundlage fur die
weitere Unterrichtsplanung (5.1.7). Bezuglich des Lehrerfeedbacks (D5_K5) sollen die Schii-
lerinnen und Schiler eingebunden werden (1 Code) und Feedback von Berufskollegen einge-
holt werden (5.5.4). Alle Aussagen zur Dimension 2 sind dem Kriterium D2_K1 Didaktik:
aktivierende Methodenauswahl mit 9.16 % zugeordnet. Darunter 3 Codes zur Planung einer
fachdidaktischen Methodenauswahl (2.1.1.) und einer motivierenden Unterrichtsgestaltung
(2.1.6). Zur Planung der fachdidaktischen Methodenauswahl wurde z.B. folgende schriftliche
Aussage getroffen:

4.  Methodenwahl & Wie erreiche ich die Ziele?
a Sichtung der vorhandenen Lehrmittel. (Das Rad muss nicht neu erfunden werden)
5. Entscheiden: Was benutze ich aus dem riesigen Angebot! Wie genau gehe ich vor? (Arbeitsblatter,

Programm, Werkstatte, Frontal, Wochenplan, Mischform). (VIG 2601ZNE; D2_K1, 2.1.1).

6.10 % der Aussagen zum adaptiven Lehr- und Lernangebot (Dimension 3) betreffen das
Kriterium D3_K1 Differenzierung. Dazu genannt wird die Bereitstellung unterschiedlicher
Schwierigkeitsgrade (3.1.1) und die Differenzierung der Lernziele (3.1.5) (jeweils 2 Codes).
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Zur Forderung der Eigenstandigkeit (Dimension 4) beziehen sich alle Aussagen auf das Kri-
terium D4_K3 Coaching wahrend allen Unterrichtsphasen (3.05 %) und darin auf die Pla-
nung, die Lernenden im Lernprozess zu unterstiitzen (4.3.3). Bezuglich der Klassenfiihrung
(Dimension 6) wird das Kriterium D6_K2 Strukturierung der Lektion (1 Code) und darin die
Nutzung der Unterrichtszeit (time on task, 6.2.2) genannt.

Messzeitpunkt to: nach der Intervention

Die inhaltlichen Planungséusserungen beziehen sich am haufigsten auf Dimension 1, gefolgt
von den Dimensionen 5, 3 und 2. Keine Nennungen erfolgen fiir Dimensionen 4 und 6.
In Dimension 1 beziehen sich 47.22 % der Kodierungen auf das Kriterium D1_K1 intendierter
fachlicher Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schiiler. Dazu wird am meisten die in-
haltlich begriindete Auswahl (1.1.9) der Kompetenzen (Lernziele, 1.1.1) genannt. Der Unter-
richt soll zudem schiilerzentriert geplant werden (1.1.10).
Alle inhaltlichen Aussagen zu Dimension 5 betreffen das Kriterium D5_K1 Lernstandserhe-
bung (27.77 %) und darin, dass die Lernkontrollen eingeplant werden sollen (5.1.2), die Kom-
petenzen in unterschiedlicher Art (mundlich, schriftlich, etc.) tberprift werden sollen (5.1.6)
und die Testergebnisse als weitere Grundlage fir die Planung dienen (5.1.7). Die Ausserun-
gen zur Adaptivitat (Dimension 3) beziehen sich auf das Kriterium D3_K2 Adaptives Handeln
der Lehrperson (11.11 %). Der Unterricht soll an den Lernstand der Schilerschaft angepasst
werden (3.2.1) und die Lehrperson soll die Lernenden beobachten (3.2.2, 1 Code). Dazu das
Beispiel:

Hierbei kann er beobachten, welche Kinder das bereits gut konnen und welche Kinder noch Schwierigkeiten

haben und wenn ja wobei. (VIG 18BDB; D3_K2, 3.2.2).
Ebenfalls sollen die Lernziele differenziert (3.1.5) und unterschiedliche Schwierigkeitsgrade
bereitgestellt werden (3.1.1) (zugehorig zu Kriterium D3_K1 Differenzierung, 5.55 %). Die
drei Kodierungen zu Dimension 2 beziehen sich auf Kriterium D2_K1 Didaktik: aktivierende
Methodenauswahl. Darin soll die Methodenauswahl fachdidaktisch getroffen werden (2.1.1),
an das Vorwissen der Lernenden anknlpfen (2.1.3) und die Unterrichtsgestaltung sollte fur
die Schilerinnen und Schiiler motivierend sein (2.1.6). Folgende schriftliche Aussage dazu:

Je nach Ziel muss etwas immer wieder auf vielfaltige Art getibt werden und wird nicht bei einem Mal, in
einer Lektion erreicht. Ich Gberlege mir daher, wie ich das Ziel in verschiedene Inhalte einbetten kann um

so die Motivation méglichst hoch zu halten. (VIG 18WNS; D2_K1, 2.1.6).
Zusammenfassung Kontrollgruppe Il

Tabelle 30 zeigt die prozentualen Zunahmen in den Kriterien der Dimensionen tber den Zeit-
verlauf:

Tabelle 30: Prozentuale Kodierungsanstiege der Kontrollgruppe Il; Messzeitpunkte t1 bis t2

Kriterium Differenz prozentualer Anstieg
%
D1_K1_lIntendierter fachlicher Kompetenzerwerb 7.53

der Schilerinnen und Schiler
D3_K2_Adaptives Handeln der Lehrperson 9.59

D5 _K1_Lernstandserhebung 7.17

Die schriftlichen Planungsdusserungen zum intendierten fachlichen Kompetenzerwerb (Di-
mension 1) nehmen um 7.53 % zu. Gleichzeitig kommen in Dimension 1 die Ausserungen

199



zum Uberfachlichen Kompetenzerwerb und zur Sachkompetenz der Lehrperson nicht mehr
vor. Zum adaptiven Handeln der Lehrperson (Dimension 3) werden nach der Intervention (t2)
9.59 % mehr Ausserungen kodiert. Die Ausserungen zur Lernstandserhebung nehmen um
7.17 % zu, wobei innerhalb derselben Dimension 5 zum Lehrerfeedback keine Indikatoren
mehr kodiert werden. Die Kodierungen zur kognitiv aktivierenden Methodenauswahl nehmen
leicht ab. Keine Planungsausserungen erfolgten zu Dimension 6.

10.3.2 Diagnostisches Planungswissen (Vignette 11)

Tabelle 31 zeigt die Anzahl der gesamten Kodierungen pro Probandengruppe und Messzeit-
punkt:

Tabelle 31: Ubersicht Anzahl Kodierungen pro Probandengruppe zum diagnostischen Planungswissen

Probandengruppe Messzeitpunkt Kodierungen
Interventionsgruppe | 1 615
Interventionsgruppe | ts 400
Kontrollgruppe | fa 187
Kontrollgruppe | ts 169
Interventionsgruppe 11 fa 135
Interventionsgruppe 11 t2 78
Kontrollgruppe Il fa 100
Kontrollgruppe Il 2 72

Summe 1756

Angehende Lehrpersonen
Interventionsgruppe |

Messzeitpunkt ti: vor der Intervention

Schriftliche Aussagen zu Dimension 5 sind am haufigsten, gefolgt von den Dimensionen 3,
4,1, 2 und 6. Zu Dimension 5 wird am haufigsten das Kriterium D5_K1 Lernstandserhebung
mit 35.28 % kodiert. Die meisten Aussagen beziehen sich darauf, dass die Testergebnisse von
Lernkontrollen als Grundlage fir die weitere Unterrichtsplanung dienen (5.1.7). Folgende
schriftliche Aussage zur Illustration:

Wenn bei der Kontrolle der Verstehenskompetenz der SuS Defizite im Bereich von Kurzgeschichten auftau-
chen (als Bsp.) dann kann Simone einen grdsseren Fokus darauf legen und bei der weiteren Planung dies

bericksichtigen. (VIG 06LVA; D5_K1, 5.1.7).
Zudem sollen die Lernstandserhebungen eingeplant werden (5.1.2), regelmassig (5.1.4) und
in unterschiedlicher Weise stattfinden (5.1.6). Des Weiteren soll geplant werden, das VVorwis-
sen der Lernenden zu erheben (5.1.1). 48 % beziehen sich auf Kriterium D5 K2 Feedback
zur Aufgabe und darin wird am hdufigsten geéussert, dass die Lehrpersonen anhand der ge-
I6sten Aufgaben der Lernenden erfasst, ob diese den Lerninhalt verstanden haben (5.2.4).
Zudem gibt die Lehrperson individuelle Riickmeldungen zum Lernstand (5.2.2) und die Auf-
gaben werden im Unterricht gemeinsam korrigiert und diskutiert (5.2.5). 3.73 % betreffen ein
Feedback zum uberfachlichen Lernprozess der Lernenden (D5_K3), indem die Schilerinnen
und Schiler Gber ihren Lernprozess sprechen (5.3.2) und die Lehrperson plant, individuelle
Feedbacks zu geben (4 Kodierungen, 5.3.1). Ebenfalls erfolgen Ausserungen zu einer lern-
prozessbezogenen Unterstiitzung (5.3.4) und individuellen Notizen der Lehrperson zum Lern-
stand der Schulerinnen und Schiler (5.3.5). Bezuglich eines Feedbacks zur Selbstregulation
der Schiler (D5_K4) wird zur Planung genannt, dass die Lehrperson mit den Lernenden tber
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ihre Lernplanung spricht (3 Codes, 5.4.3) und es werden 2 Aussagen zur Unterstiitzung der
Schulerinnen und Schilern durch die Lehrperson bei der Steuerung ihres Lernprozesses ge-
nannt (5.4.2). Bezuglich der Lernplanung wurde z.B. folgende schriftliche Aussage kodiert:

Mit den SuS muss die Diagnose unbedingt angesehen werden, damit sie Einsicht in ihre Lernfortschritte

oder Lernstagnationen erhalten. (VIG 07ZRR; D5_K4, 5.4.3).
Bezuglich eines Feedbacks fiir die Lehrperson sollen die Lernenden eingebunden werden (5
Kodierungen, 5.5.3) und die Lehrperson soll ein Feedback durch eine Berufskollegin oder
einen Berufskollegen einplanen (5.5.4). Innerhalb der Selbstreflexion der Lehrperson
(D5_K®6) wird genannt, dass die Lehrpersonen ihren Unterricht (z.B. Methoden, Inhalte und
Aufgaben) mithilfe ihrer Unterrichtsplanung reflektieren sollen (5.6.3; 5.6.1). Zum adaptiven
Lernangebot (Dimension 3) fallen 13.98 % auf das Kriterium D3_K2 Adaptives Handeln der
Lehrperson. Dazu wird am haufigsten genannt, dass der Unterricht am Lernstand der Schi-
lerschaft angepasst werden sollte (3.2.1), gefolgt von der Beachtung der Heterogenitét in der
Klasse (3.2.6) und der Planung der Beobachtung der Lernenden in der Klasse zur Erfassung
von Problemen/Verstandnisschwierigkeiten (3.2.2). 4.23 % fallen auf die Differenzierung des
Angebots (D3_K1). Hierzu wird gedussert, dass die Lernaufgaben in unterschiedlichen
Schwierigkeitsniveaus geplant werden sollen (3.1.1) und eine Differenzierung der Lernziele
erfolgen sollte (3.1.5). 6.99 % der Kodierungen fallen auf das Kriterium D4_K1 Férderung
der Selbststandigkeit der Schilerinnen und Schuler durch die Lehrperson innerhalb Dimen-
sion 4. Es soll geplant werden, dass die Lernenden im Unterricht mitbestimmen konnen
(4.1.1), fachliche Inhalte Uber die Aufgaben selbstandig erarbeiten kénnen (4.1.2) (z.B. in
Projektarbeit, 4.1.3) und die Lehrperson die Lernenden dazu anregt, Sachverhalte in eigenen
Worten zu erldautern. Die Lernenden sollen in ihrem Lernprozess unterstiitzt werden (4.3.3,
D4 _K3 Coaching wahrend allen Unterrichtsphasen). Zwei Kodierungen beziehen sich da-
rauf, dass die Lernenden ihr eigenes Lernen beurteilen (4.2.1; D4_K2). Folgendes Beispiel
dazu:

Mit Hilfe von Magneten oder Smiles schatzen sie sich positiv oder eher negativ ein.

Anfangs kann dies noch ein bisschen schwer sein, doch glaube ich, dass mit viel Ubung eine Diagnose des

Kindes erkannt werden kann (VIG 06SW; D4_K2, 4.2.1).
6.02 % fallen auf das Kriterium D1_K1 intendierter fachlicher Kompetenzerwerb der Schi-
lerinnen und Schiler. Am haufigsten wird genannt, dass der Unterricht schiillerzentriert erfol-
gen soll (5 Kodierungen, 1.1.10) und sich die ausgewahlten Kompetenzen (1.1.1; Lernziele)
am Lehrplan 21 orientieren sollen (1.1.2). Beztglich des uberfachlichen Kompetenzerwerbs
der Lernenden weiss die Lehrperson, wo die Schilerinnen und Schiler stehen (1.2.3). 4.23 %
der Haufigkeiten innerhalb der Dimension 2 (kognitive Aktivierung) fallen auf eine aktivie-
rende Methodenauswahl (D2_K1). Dabei soll die Planung der Aufgabenauswahl an das Vor-
wissen der Schilerschaft ankniipfen (2.1.3) und die Inhalte mit den didaktischen Methoden
und Sozialformen abgestimmt werden (Erschaffung von adaptiven Grundlagen). Die Unter-
richtsgestaltung soll motivierend geplant werden (2 Codes, 2.1.6). Drei Ausserungen bezie-
hen sich darauf, die Denkweisen der Lernenden zu verstehen (2.3.4; D2_K3). Die Unterrichts-
aktivitaten sollen die Vernetzung von Prozeduren, Konzepten und Anwendungssituationen
fordern (2 Kodierungen, 2.2.4). 0.81 % der Vignettenantworten fallen auf das Kriterium
D6_K2 Strukturierung der Lektion (Zeitplanung) innerhalb von Dimension 6. Dies umfasst
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die Planung sinnvoller Zeiteinheiten (6.2.1) und die Nutzung der Arbeitszeit (time on task,
6.2.2).

Messzeitpunkt ts: nach der Intervention (Lernvikariat)

Am héaufigsten werden schriftliche Aussagen zur Dimension 5, gefolgt von den Dimensionen
3,1, 2,6 und 4 kodiert. 39 % der Aussagen sind dem Kriterium D5_K1 Lernstandserhebung
zugehorig. Die Lernkontrollen sollen eingeplant (5.1.2) und unterschiedlich durchgefuhrt
werden (5.1.6), einen Bezug zu den Lernzielen haben (5.1.3) und regelméassig durchgefuhrt
werden (5.1.4). Die Testergebnisse konnen als Grundlage fiir die weitere Unterrichtsplanung
dienen (5.1.7). Zudem soll die Lehrperson erfassen, ob die Lernenden die Lerninhalte ver-
standen haben (5.2.4; D5_K2) und die Ergebnisse in der Klasse gemeinsam Kkorrigiert oder
diskutiert werden (5.2.5). Drei Kodierungen nennen, dass sich die Lehrperson Notizen (5.3.5;
D5_K3) zum individuellen Lernstand der Schilerinnen und Schiiler machen soll. Dazu z.B.
folgende Ausserung:

Weiter kann sich Simone wéhrend dem Unterricht Notizen tiber den Lernstand der SuS machen, um diesen

wieder in ihre weitere Planung zu integrieren. (VIG 04ZAM; D5_K3, 5.3.5).
Ferner soll die Lehrperson individuelle Feedbacks zum Lernprozess der Schulerinnen und
Schiiler geben (5.3.1). Die Schiilerinnen und Schuiler sollen in den Lernprozess eingebunden
werden (5.5.3; D5_KD5), indem sie der Lehrperson z.B. ein Feedback zum Unterricht geben
konnen (5.5.2). Die Lehrperson soll ihren Unterricht mit Hilfe ihrer Unterrichtsplanung re-
flektieren (4 Kodierungen, 5.6.3; D5_K®6).
Innerhalb des adaptiven Lehr- und Lernangebots (Dimension 3) betreffen 11 % der Kodie-
rungshaufigkeiten das Kriterium D3_K2 adaptives Handeln der Lehrperson. Darin soll der
Unterricht an den Lernstand der Lernenden angepasst geplant werden (3.2.1) und der Hete-
rogenitdt Rechnung getragen werden (3.2.6). Zur Heterogenitat die folgende Aussage zur Il-
lustration:

Diese Uberpriifung dient nun dazu die weiteren Lektionen zu planen und diese entsprechend zu differenzie-
ren. Braucht es bspw. noch mehr Hilfsmittel (Bilder, Vorbesprechen des Inhalts, Strategien) oder wére es
sinnvoll die SuS zu zweit arbeiten zu lassen. Mussen mehr Pausen wahrend dem Erzahlen gemacht werden?"
(VIG KUN; D3_K2, 3.2.6).
Die Lernziele sollen differenziert geplant werden (3.1.5; D3_K1) und die Lernaufgaben in
unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden zur Verfligung gestellt werden (3.1.1).
5 % der Kodierungen sind dem intendierten fachlichen Kompetenzerwerb (D1 K1) zuzuord-
nen. Dabei sollen die Kompetenzen (1.1.1) sinnvoll ausgewahlt werden (2 Kodierungen,
1.1.9), sich an den Lernzielen orientieren (1.1.8), schiilerzentriert (1.1.10) sein und der Un-
terricht zeitlich sinnvoll geplant werden (1.1.11). Durch die Kompetenz-/Lernzielauswahl
wird die Vernetzung des Wissens der Lernenden geplant (1.2.1; D1_K2). 6.25 % fallen auf
die Didaktik und eine aktivierende Methodenauswahl (D2_K1). Darin soll die Planung und
Aufgabenauswahl an das Vorwissen der Schiilerschaft ankniipfen (2.1.3) und zur Planung
eine begrindete Aufgabenstellung ausgewahlt werden (2.1.2). Jeweils eine Kodierung bezieht
sich auf eine fachdidaktische Methodenauswahl (2.1.1) und eine motivierende Unterrichtsge-
staltung (2.1.6). 2.5 % der Kodierungen beziehen sich auf die Strukturierung der Lektion
(D6_K2; Dimension 6 Klassenfihrung). Darin auf die Planung sinnvoller Zeiteinheiten fiir
einen storungsarmen Verlauf des Unterrichts (6.2.1). Die Aufgaben sollen dem Niveau
(Sprach- und Entwicklungsniveau) der Lernenden angepasst sein (6.3.2; D6_K3). 1.25 % der
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schriftlichen Aussagen betreffen die Forderung der Selbstandigkeit der Lernenden durch die
Lehrperson (D4_K1). Jeweils eine Kodierung bezieht sich auf die Mitbestimmung der Ler-
nenden am Unterricht (4.1.1) und die selbststdndige Erarbeitung von fachlichen Inhalten
(4.1.2). Beziglich der Mitbestimmung der Schulerinnen und Schiiller am Unterricht wird fol-
gendes genannt:

Zudem sollten die Kinder Partizipationsmoglichkeiten haben, um den Unterricht mitzugestalten. (VIG
06ZSW; D4_K1, 4.1.1).

Zusammenfassung Interventionsgruppe |

Tabelle 32 zeigt die prozentualen Zunahmen in den Kriterien der Dimensionen uber den In-
terventionsverlauf:

Tabelle 32: Prozentuale Kodierungsanstiege der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis t4

Kriterium Differenz prozentualer Anstieg
%

D1_K1_lIntendierter fachlicher Kompetenzerwerb 5.74

der Schilerinnen und Schiler

D2_K1 Didaktik: aktivierende Methodenwahl 2.03
D4_K3_Coaching wéhrend allen Unterrichtsphasen | 1.12
D5_K1_Lernstandserhebung 3.72
D6 _K2_Strukturierung der Lektion 1.69

Zum Zeitpunkt nach der Intervention (t4) zeigt sich eine Zunahme um ca. 5.74 % des inten-
dierten fachlichen Kompetenzerwerbs (Dimension 1), wobei die Haufigkeiten der restlichen
Kriterien der Dimension 1 abnehmen. Zur kognitiv aktivierenden Methodenauswahl (Dimen-
sion 2) erfolgen um ca. 2 % mehr Ausserungen. Zum adaptiven Lehr- und Lernangebot (Di-
mension 3) und zur Forderung der Beteiligung und Eigenstandigkeit (Dimension 4)

erfolgt eine Kodierungsabnahme (um 2 %, bzw. 5.74 %). In der Dimension 5 zeigt sich in den
Indikatoren zur Lernstandserhebung und zum Lehrerfeedback eine Zunahme und bei den rest-
lichen Kriterien eine Abnahme. In Dimension 6 zeigt sich beziiglich der Strukturierung der
Lektion und der Klarheit der Aufgaben eine geringe Zunahme (1.69 %).

Kontrollgruppe |

Messzeitpunkt ti: vor der Intervention

Die Kodierungshaufigkeiten sind in Dimension 5 am hdchsten, gefolgt von Dimensionen 3,
4,2,6und 1. 40.11 % der Kodierungshaufigkeiten fallen innerhalb von Dimension 5 auf das
Kriterium D5_K1 Lernstandserhebung. Davon betreffen die hdufigsten Nennungen den Indi-
kator 5.1.2, die unterschiedlichen Lernkontrollen einzuplanen. Die Testergebnisse dienen zu-
dem als Grundlage fiir die weitere Unterrichtsplanung (5.1.7). Die Lernkontrollen sollen ei-
nen Bezug zu den Lernzielen aufweisen (5.1.3). Ferner erfolgen einige Einzelnennungen be-
zlglich des Feedbacks zum uberfachlichen Lernprozess (D5_K3) auf die Indikatoren 5.3.2
(die Schler sprechen Uber ihren Lernprozess), 5.3.1 (die Lehrperson gibt den Schiilern ein
individuelles Feedback zum Lernprozess), 5.3.4 (lernprozessbezogene Unterstitzung der
Schiiler durch die Lehrperson) und 5.3.5 (die Lehrperson macht sich individuelle Notizen
zum Lernstand). Die Schilerinnen und Schiler sollen im Unterricht eingebunden werden
(5.5.3; D5_K5) und die Lehrpersonen von den Berufskollegen ein Feedback einholen (5.5.4).
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Zudem plant die Lehrperson, die Schilerinnen und Schiler um Rickmeldungen zum fachli-
chen Inhalt zu bitten (5.5.1). Dazu wurde folgende schriftliche Antwort kodiert:

Es ware auch denkbar, das Gespréach mit den Kindern zu suchen und sich so ein miindliches Feedback zu
holen, in welchem die einzelnen Schilerinnen und Schiller zum Ausdruck bringen, was sie als verstandlich
und eingeubt, was als Gbungsbedurftig empfinden und was sie berhaupt nicht verstanden haben. (VIG
16ZCA; D5_K5, 5.5.1).
14.97 % der Kodierungshéaufigkeiten sind dem Kriterium D3_K2 adaptives Handeln der
Lehrperson innerhalb von Dimension 3 zugehdrig. Darin betreffen 12 Kodierungen den Indi-
kator 3.2.1 Anpassung des Unterrichts an den Lernstand der Schilerinnen und Schiler. 2
Kodierungen beziehen sich auf die Beobachtung der Schilerinnen und Schiler durch die
Lehrperson zur sofortigen Reaktion bei Problemen mit dem fachlichen Inhalt. 6.42 % bezie-
hen sich auf eine Differenzierung des Angebots (D3_K1). Ferner auf die Planung des Bereit-
stellens unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade (3.1.1) und der Differenzierung der Lernziele
(1 Kodierung, 3.1.5). Die Forderung der Selbststandigkeit der Schulerinnen und Schiler
durch die Lehrperson (D4_K1) innerhalb von Dimension 4 wird mit einer Kodierungshaufig-
keit von 4.2 % kodiert. Dazu wird genannt, dass die Lehrperson den Schiilerinnen und Schi-
lern eine freie Verarbeitung des Themas ermdglicht (z.B. Projektarbeit, freies Arbeiten, etc.)
(4.1.3) oder den Fokus auf die selbststandige Erarbeitung legt (1 Code, 4.1.2). Die Selbststan-
digkeit wird zudem gefdrdert, indem die Lernenden im Unterricht mitbestimmen, mitplanen
oder beurteilen kdnnen (z.B. durch eigene Lernwege) (4.1.1). 1.60 % fallen auf das Coaching
wéhrend allen Unterrichtsphasen (D4_K3) und darin eindeutig darauf, dass die Lehrperson
die Schilerinnen und Schuler in ihrem Lernprozess unterstitzt (4.3.3). 5.88 % der Kodie-
rungshaufigkeiten fallen auf Kriterium D2_K1 Didaktik: aktivierende Methodenauswahl in-
nerhalb Dimension 2. Des Weiteren wird schriftlich gedussert, dass die Inhalte mit den di-
daktischen Methoden und Sozialformen (2.1.4) abgestimmt werden und die Aufgabenaus-
wahl an das Vorwissen der Lernenden anknipft (2.1.3). Eine Kodierung nennt die Planung
der Denkweisen der Schiilerinnen und Schiilern zu verstehen (2.3.4; D2_K3). Dazu folgendes
Beispiel:

So sieht sie auch sehr schon, welcher SuS welchen Fortschritt macht und vielleicht erkennt sie daraus, wie
einer der SuS lernt und kann diesen besser fordern. (VIG 02ZFR; D2_K3, 2.3.4).

4.28 % der Haufigkeiten beziehen sich auf die Strukturierung der Lektion (D6_K2) mit den
meisten Kodierungen zur Planung von sinnvollen Zeiteinheiten (6.2.1). Ebenfalls wird ko-
diert, dass die Aufgaben dem Niveau der Schilerinnen und Schulern angepasst sind (2 Codes,
6.3.2, D6_K3). 2.14 % der Kodierungen fallen auf den intendierten fachlichen Kompetenzer-
werb der Schilerinnen und Schilern (D1_K1) und darin auf die Auswahl von Kompetenzen
(1.1.2).

Messzeitpunkt ts: nach der Intervention (Lernvikariat)

Am héaufigsten fallen die Kodierungen auf Dimension 5, gefolgt von den Dimensionen 3, 2,
1, 4 und 6. 36.09 % der Kodierungshaufigkeiten beziehen sich auf die Lernstandserhebung
(D5_K1). Dazu wird am meisten gedussert, dass die Testergebnisse von Lernkontrollen als
Grundlage fir die weitere Unterrichtsplanung dienen (5.1.7). Die unterschiedlich angelegten
Lernkontrollen (5.1.6) sollen eingeplant werden (5.1.2) und die Lehrperson plant, das Ver-
standnis der Schilerinnen und Schuler zu ergriinden (5.1.5). Ferner soll die Lehrperson eine

204



Reflexion tber die Methodik (5.6.1; D6_KB6), die Inhalte und Aufgaben (5.6.2) und eine Re-
flexion des Unterrichts anhand der eigenen Unterrichtsplanung (5.6.3) planen. Des Weiteren
wird schriftlich gedussert, dass die Lehrperson die Lernenden bei der Steuerung ihres Lern-
prozesses unterstiitzt (5.4.2; D5_K4). Hierzu z.B. folgende schriftliche Ausserung:

SuS erklaren lassen, wie sie eine Aufgabe angehen und geldst haben (VIG 24WIF; D5_K4, 5.4.2).

18.34 % der Kodierungen zu Dimension 3 werden fir das adaptive Handeln der Lehrperson
vergeben. Ferner soll die Planung des Unterrichts an den vorgangig erfassten Lernstand der
Schulerinnen und Schiiler angepasst werden (3.2.1) und der Heterogenitét soll Rechnung ge-
tragen werden (3.2.6). 3.55 % fallen auf die Differenzierung (D3_K1) und darin die Differen-
zierung der Lernziele (3.1.5). 7.10 % beziehen sich auf das Kriterium D2_K1 Didaktik: akti-
vierende Methodenauswahl innerhalb von Dimension 2. Dabei soll die Planung der Aufga-
benauswahl an das VVorwissen der Lernenden anknipfen (2.1.3) und durch die Lehrperson zur
Planung eine begrindete Aufgabenstellung ausgewahlt werden (2.1.2). Einzelne Kodierun-
gen beziehen sich darauf, die Denkweisen der Lernenden zu verstehen (2.3.4; D2_K3) und
Hilfestellungen beim Aufgabenldsen einzuplanen (2.3.3). Ferner nennt eine Kodierung, dass
kognitiv anspruchsvolle Fragen und Probleme gestellt werden (2.2.2). Dazu folgendes Bei-
spiel:

Weiter sollte sie regelméssig Aufgaben zum Verstehen machen und analysieren. (VIG 02ZFR; D2_K2,

2.2.2).
12.42 % der kodierten Aussagen fallen auf den intendierten fachlichen Kompetenzerwerb der
Schulerinnen und Schiler (D1_K1) innerhalb von Dimension 1. Darin am meisten auf die
Auswahl der Kompetenzen (1.1.1), gefolgt vom Erstellen einer Verlaufsplanung (1.1.7) sowie
einer schulerzentrierten Planung (1.1.10). Ebenfalls werden mit einer Kodierung die Planung
einer Begleitung der Lernenden (1.2.3; D1_K2) genannt und dass die Lehrperson weiss, wo
die Schulerinnen und Schuler im Lernprozess stehen. Innerhalb von Dimension 4 bezieht sich
eine Kodierung darauf, dass offene Aufgaben/Fragen gestellt werden (D4_K1). Beziglich
Dimension 6 wird zugehoérig zum Kriterium D6_K2 Strukturierung genannt, dass sinnvolle
Zeiteinheiten geplant werden sollen (6.2.1).

Zusammenfassung Kontrollgruppe |

Tabelle 33 zeigt die prozentualen Zunahmen in den Kriterien der Dimensionen Uber den Zeit-
verlauf:

Tabelle 33: Prozentuale Kodierungsanstiege der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis t4

Kriterium Differenz prozentualer Anstieg
%
D1_K1_lIntendierter fachlicher Kompetenzerwerb 10.3

der Schilerinnen und Schiler

D2_K3_lInhaltliche Lernunterstiitzung 0.7
D3_K2_Adaptives Handeln der Lehrperson 3.37
D5_K4_Feedback zur Selbstregulation 2.37

Zu Indikatoren des intendierten fachlichen Kompetenzerwerbs der Schulerinnen und Schi-
lern (Dimension 1) erfolgen uber den Zeitverlauf deutliche Kodierungszunahmen (um 10.3
%). Ebenso nehmen die Kodierungen zum Kriterium der inhaltlichen Lernunterstitzung (Di-
mension 2), darin um 0.7 % zur aktivierenden Methodenauswahl, ebenfalls zu. Innerhalb von

205



Dimension 3 nehmen die schriftlichen Ausserungen zur Differenzierung ab und zum adapti-
ven Handeln der Lehrperson um 3.37 % zu. In Dimension 4 verzeichnen sich in allen Kriterien
Abnahmen. In Dimension 5 nehmen die schriftlichen Ausserungen zur Lernstandserhebung,
Feedback zur Aufgabe, Feedback zum uberfachlichen Lernprozess und Lehrerfeedback ab,
wéhrend Kodierungen zum Feedback zur Selbstregulation und Selbstreflexion der Lehrper-
son um 2.37 % zunehmen. In Dimension 6 erfolgt bezuglich der Strukturierung der Lektion
und Klarheit der Aufgaben eine deutliche Abnahme (keine Kodierungen).

Erfahrene Lehrpersonen
Interventionsgruppe Il

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention

Am héufigsten werden Kriterien und Indikatoren zu Dimension 5, gefolgt von den Dimensi-
onen 3, 1, 2, 4 und 6 kodiert. Die meisten Kodierungen beziehen sich mit 32.59 % auf das
Kriterium D5_K1 Lernstandserhebung. Sie beziehen sich auf den Indikator 5.1.1, der plant
das Vorwissen der Schilerinnen und Schuler formativ zu uberprifen. Des Weiteren sollen
die Lernkontrollen bereits in der Unterrichtsplanung eingeplant werden (5.1.2). Zudem wird
genannt, dass die Kompetenzlberprifungen abwechslungsreich geplant werden sollten
(5.1.6) und die Lehrperson plant, das Verstandnis der Lernenden zu ergriinden (5.1.5). Eine
Kodierung nennt schliesslich, dass die Testergebnisse als Grundlage zur weiteren Unterrichts-
planung dienen (5.1.7). Die Lehrperson plant anhand der gelésten Aufgaben der Lernenden
zu erfassen, ob die Schulerinnen und Schuler die Aufgaben verstanden haben (5.2.4; D5_K2).
Jeweils eine Kodierung erfolgt zu den Indikatoren des Kriteriums D5_K6 Selbstreflexion der
Lehrperson. Ferner soll die Lehrperson eine Reflexion der Auswahl ihrer didaktischen Me-
thoden planen (5.6.1), die fachlichen Inhalte und Aufgabenauswahl reflektieren (5.6.2) und
ihren Unterricht anhand der Unterrichtsplanung reflektieren (5.6.3). Eine Kodierung nennt
die Planung eines Feedbacks durch eine andere Lehrperson einzuholen (5.5.4; D5_K5). Dazu
erfolgte folgende schriftliche Aussage:

sich bei der Organisation evtl. Hilfe holen, bspw. IF oder TT und die Resultate jeweils schriftlich festzuhal-

ten. (VIG 182JO; D5_K5, 5.5.4).
22.22 % der Kodierungshdufigkeiten betreffen ein adaptives Handeln der Lehrperson
(D3_K2) innerhalb von Dimension 3 und darin wird am h&ufigsten schriftlich gedussert, dass
der Unterricht am Lernstand der Schilerinnen und Schuler angepasst werden sollte (3.2.1).
Zudem sollte der Heterogenitéat der Schilerinnen und Schiler Rechnung getragen werden
(3.2.6). Bezuglich der Differenzierung des Angebots (D3 K1) wird genannt, dass die Lehr-
person die Anforderungen in Mindeststandards und erweiterte Lernziele differenziert (3.1.5).
Eine Kodierung bezieht sich auf die Ausserung, dass unterschiedliche Schwierigkeitsgrade
bereitgestellt werden (3.1.1). 15.55 % der Kodierungen beziehen sich auf den intendierten
fachlichen Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler (D1_K1) von Dimension 1 und
darin auf eine zeitlich sinnvolle Planung des Unterrichts (1.1.11), die schulerzentriert (1.1.10)
sein soll und die Kompetenzziele sollen der Schulerschaft transparent kommuniziert werden
(1.1.3). 2.96 % der Codes fallen innerhalb der kognitiven Aktivierung (Dimension 2) auf eine
Orientierung des Vorwissens der Lernenden (2.1.3; D2_K1) und die Planung einer begriinde-
ten Aufgabenstellung (recherchierte Materialien oder eigens generierte Aufgaben) (2.1.2;
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D2 _K1). Zudem soll die Lehrperson eine Hilfestellung beim Aufgabenlésen planen (1 Ko-
dierung 2.3.3; D2_K3). Diese schriftliche Aussage wurde kodiert:

Vor der Lekture tberlege ich mir schon, welche Worter die Kinder nicht verstehen und welche Fragen ich
stellen kdnnte, um erstens den Text noch einmal in ihren Worten z.T. erklart oder zusammengefasst zu be-
kommen oder auf Probleme einzugehen und einen Diskussionsanlass zu planen. (VIG 04ZMF; D2_K3,
2.3.3).
Eine Kodierung zum Kriterium D4_K3 Coaching wahrend allen Unterrichtsphasen (Dimen-
sion 4) féllt auf eine Planung der Unterstitzung der Lernenden (4.3.3). Bezliglich der Klas-
senfuhrung wird einzig auf die Strukturierung der Lektion (Zeitplanung) eingegangen

(D6_K2), indem die Planung sinnvoller Zeiteinheiten (6.2.1) genannt wird.

Messzeitpunkt to: nach der Intervention

Am hé&ufigsten beziehen sich die Kodierungen auf Dimension 5, gefolgt von den Dimensionen
3,1,2,4und 6. In das Kriterium D5_K1 Lernstandserhebung fallen mit 29.49 % am meisten
Aussagen. Kodiert wurde, dass die Lernkontrollen in der Unterrichtsplanung regelmassig ein-
geplant werden (5.1.2; 5.1.4), sie in unterschiedlicher Weise stattfinden (5.1.6) und die Lehr-
person plant, das VVorwissen der Schilerinnen und Schuler formativ zu Gberprifen (z.B. ab-
fragen) (5.1.1). Eine Kodierung bezieht sich darauf, dass die Lehrpersonen ein Feedback von
Berufskollegen einplanen sollen (5.5.4; D5_KS5). Eine Kodierung nennt, dass die Lehrperson
ihren Unterricht mit Hilfe ihrer Unterrichtsplanung reflektieren soll (5.6.3; D5_K®6). 23.08 %
der Kodierungen betreffen die Planung des adaptiven Handelns der Lehrperson (D3_K2) in-
nerhalb von Dimension 3. Dazu wird kodiert, dass die Lehrperson den Unterricht an den vor-
gangig erfassten Lernstand der Schilerinnen und Schiler anpasst (3.2.1) und explizit auf die
Heterogenitat in der Klasse eingeht (adaptive Unterstiitzung) (3.2.6). Bezlglich der Differen-
zierung des Angebots (D3 K1) fallt eine Kodierung auf die Bereitstellung unterschiedlicher
Schwierigkeitsgrade (3.1.1). 12.82 % der Haufigkeiten betreffen den intendierten fachlichen
Kompetenzerwerb der Lernenden (D1_K1) innerhalb von Dimension 1. Darin wird genannt,
dass es in der Planung eine begriindete und sinnvolle Auswahl der fachlichen Inhalte sowie
Lehrmittel geben muss (1.1.9), die Lernziele den Adressatinnen und Adressaten transparent
kommuniziert werden (1.1.3) und die Kompetenzen im Fach Deutsch gezielt ausgewahlt oder
formuliert sind (1.1.1). Eine Kodierung bezieht sich darauf, dass die Lehrperson (ber den
Stand des Lernprozesses der Schilerinnen und Schilern Bescheid weiss (1.2.2). Folgendes
Kodierbeispiel zeigt, was eine erfahrene Lehrperson dazu dussert:

In den Vorbereitungsarbeiten ist es zudem hilfreich wenn Simone die zu lernenden Kompetenzen mégl. Klar
ausformuliert und markiert, wo sie sichtbar werden (in welchen Auftrdgen oder Ergebnissen) und welche
Sequenzen Meilensteine darstellen. Was miissen die SuS begriffen haben, um einen Schritt weiter zu kom-
men? (VIG 28SEF; D2_K2, 1.2.2).
Eine Kodierung bezieht sich darauf, dass sich die Lehrperson das ndtige Sachwissen der ge-
planten Unterrichtsthematik aneignet (Infos suchen, Materialien sammeln, etc.) (1.3.1;
D1_K3). Zudem soll ein fachlich sinnvoller Zugang fiir die Bearbeitung der Inhalte gewahlt
werden (1.3.2). 7.60 % der Kodierungen beziehen sich innerhalb von Dimension 2 auf eine
aktivierende Methodenauswahl (D2_K1) und darauf, dass die Planung der Aufgabenauswabhl
an das Vorwissen der Schilerinnen und Schulern anknupft. Zur Férderung der Selbstandig-
keit der Lernenden durch die Lehrperson (D4_K1) innerhalb von Dimension 4 wird genannt,
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dass der Fokus der Unterrichtslektion auf dem selbststandigen Erarbeiten der fachlichen In-
halte durch die Lernenden liegt (4.1.2) und die Lehrperson geeignete Sozialformen/Methoden
zur Forderung der Eigenstandigkeit plant (4.1.4). Dazu folgende schriftliche Aussage einer
erfahrenen Lehrperson:

Sie muss fiir sich einen Zeitpunkt ermitteln, der giinstig ist, dass sie in Ruhe mit einzelnen Kindern arbeiten
kann und die anderen beschaftigt sind resp. Selbstindig arbeiten kénnen. (VIG 28SEF; D4_K1, 4.1.2).

Innerhalb von Dimension 6 wird zum Kriterium D6_K2 Strukturierung der Lektion die Pla-
nung sinnvoller Zeiteinheiten (6.2.1) kodiert.

Zusammenfassung Interventionsgruppe Il

Tabelle 34 zeigt die prozentualen Zunahmen in den Kriterien der Dimensionen uber den In-
terventionsverlauf:

Tabelle 34: Prozentuale Kodierungsanstiege der Interventionsgruppe I1; Messzeitpunkte t1 bis t2

Kriterium Differenz prozentualer Anstieg
%

D1_K2_Uberfachlicher Kompetenzerwerb der 3.84
Schilerinnen und Schiler

D1 K3_Sachkompetenz der Lehrperson 3.84

D2_K1_Didaktik: aktivierende Methodenwahl 1.76

D3_K2_Adaptives Handeln der Lehrperson 0.86

D4 K1 Forderung der Selbststandigkeit durch 5.13
Lehrperson

D5 K3 _Feedback zum Uberfachlichen Lernprozess | 2.56

D5 K5_Lehrerfeedback 1.08

D6_K2_Strukturierung der Lektion 1.08

Die Kodierungshaufigkeiten zum intendierten fachlichen Kompetenzerwerb (Dimension 1)
nehmen Gber den Zeitverlauf leicht ab, wobei erst nach der Intervention (t2) Kodierungen zum
uberfachlichen Kompetenzerwerb (3.84 %) und zur Sachkompetenz der Lehrperson (3.84 %)
erfolgen. Die kognitiv aktivierende Methodenauswahl (Dimension 2) nimmt etwas zu (1.76
%), zu t, erfolgen allerdings keine schriftlichen Ausserungen mehr zur geplanten inhaltlichen
Lernunterstutzung. Die Kodierungen zum adaptiven Lehr- und Lernangebot (Dimension 3)
liegen zu beiden Messzeitpunkten etwa gleich hoch. Zur Beteiligung und Eigenstandigkeit
(Dimension 4) der Lernenden erfolgen nach der Intervention Ausserungen zu 5.13 %. Zum
Coaching wahrend allen Unterrichtsphasen (Lernbegleitung) erfolgen nach der Intervention
keine Aussagen mehr. Die Kodierungen zur Lernstandserhebung (Dimension 5) nehmen
leicht ab, zum Kriterium Feedback zur Aufgabe wird nichts mehr gedussert, beztiglich Feed-
backs zum Uberfachlichen Lernprozess erfolgt eine Ausserungszunahme um 2.56 % sowie
zum Lehrerfeedback um 1.08 %. In der Klassenfuhrung (Dimension 6) nehmen die Kodie-
rungen zur Strukturierung leicht zu (ca. 1 %). Die Haufigkeitsanstiege fallen sehr gering aus.

Kontrollgruppe 11

Messzeitpunkt ti: vor der Intervention

Am héaufigsten fallen die Kodierungen auf Dimension 5, gefolgt von den Dimensionen 1, 4,
2,3 und 6. 42 % der Kodierungshaufigkeit betrifft das Kriterium D5_K1 Lernstandserhebung.
Dazu wird genannt, dass die Lernkontrollen in unterschiedlicher Form eingeplant (5.1.2;
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5.1.6), regelmassig durchgefihrt (5.1.4) und die Testergebnisse als Grundlage fur die weitere
Unterrichtsplanung gelten (5.1.6). Das Vorwissen der Schilerinnen und Schilern wird for-
mativ tberpruft (5.1.1). Dazu wurde z.B. folgende schriftliche Aussage kodiert:

Aus meiner Sicht sollte man regelméssig das Knowhow der Kinder berpriifen und deren Starken und
Schwachen genauer betrachten. (VIG 31ZTW; D5_K1, 5.1.1).

Eine Kodierung nennt, dass sich die Lehrperson bei den Schilerinnen und Schiillern Rick-
meldungen zum Unterricht und dessen Gestaltung einholt (5.5.2; D5_K2). Auf den intendier-
ten fachlichen Kompetenzerwerb der Schilerinnen und Schilern in Dimension 1 (D1_K1)
fallen 15 % der Gesamtkodierungen. Zugehorig wird die Auswahl der Kompetenzen (1.1.1),
deren Orientierung am Lehrplan 21 (1.1.2) sowie eine transparente Kommunikation der Lern-
ziele genannt (1.1.3). Eine Aussage wird zur Kompetenzvernetzung innerhalb des tberfach-
lichen Kompetenzerwerbs kodiert. Sie lautet wie folgt:

Hierbei geht es mir auch um Gberfachliche Kompetenzen wie Druck aushalten, selbstandig Repetieren, dran

bleiben, durchbeissen, usw. (VIG 26ZCD; D1_K2, 1.2.2).
8 % der Kodierungen beziehen sich auf die Forderung der Selbstédndigkeit der Lernenden
durch die Lehrperson (D4_K1) innerhalb von Dimension 4. Der Fokus der Unterrichtslektion
soll dabei auf dem selbststandigen Erarbeiten der fachlichen Inhalte durch die Schilerinnen
und Schler liegen (4.1.2). Zudem soll die Lehrperson planen, die Schilerinnen und Schiler
in ithrem Lernprozess zu unterstiitzen (4.3.3; D4_K3). Innerhalb von Dimension 2 fallen die
meisten Kodierungen auf eine aktivierende Methodenauswahl (D2_K1) und darin soll die
Planung an das Vorwissen der Schiilerinnen und Schuler ankniipfen (2.1.3). Zum adaptiven
Handeln der Lehrperson innerhalb der Dimension 3 (D3_K2) fallen 6 % der Kodierungen und
dazu wird genannt, dass die Lehrperson ihren Unterricht dem vorgangig erfassten Lernstand
der Schilerinnen und Schiler anpasst (3.2.2). Zur Dimension 6 wird das Kriterium der Struk-
turierung der Lektion (D6_K2) zu 4 % kodiert und darin die Auswahl sinnvoller Zeiteinheiten
(6.2.1) genannt.

Messzeitpunkt to: nach der Intervention

Die meisten Kodierungen beziehen sich auf Dimension 5, gefolgt von den Dimensionen 3, 6,
1, 2 und 4. 31.94 % der Kodierungen sind Kriterium D5_K1 Lernstandserhebung zugehorig.
Am haufigsten wird genannt, dass die Lernkontrollen eingeplant werden sollen (5.1.2), die
Kompetenziberprifungen in unterschiedlicher Weise geplant werden (5.1.6) und die Tester-
gebnisse der Lernenden als Grundlage fir die weitere Unterrichtsplanung gilt (5.1.7). Ein
Code bezieht sich darauf, dass sich die Lehrperson erkundigt, was die Schilerinnen und Schi-
ler verstanden haben und was nicht (5.1.5). 13.88 % beziehen sich auf ein Feedback zur Auf-
gabe (D5_K?2). Die Lehrperson erfasst dabei anhand der gelosten Aufgaben, ob die Lernenden
die Aufgaben verstanden haben (5.2.4). Die folgende Ausserung einer Lehrperson unter-
streicht diese Aussage:

Wir planen haufig kleine Sequenzen ein, in denen wir die SuS rasch beurteilen kénnen (VIG 1ZNE; D5_K2,

5.2.4).
Die Lehrperson soll die Schilerschaft aufgabenbezogen unterstiitzen (1 Kodierung, 5.2.3),
den Schilerinnen und Schilern ein individuelles Feedback zum Lernstand (1 Kodierung,
5.2.1) und individuelle Riickmeldungen zum L&sen der Aufgabe (1 Kodierung, 5.2.2) geben.
16.66 % der Kodierungen fallen auf das adaptive Handeln der Lehrperson (D3_K2) innerhalb
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von Dimension 3. Dazu wird am haufigsten genannt, dass der Unterricht an den Lernstand
der Schilerinnen und Schiler angepasst werden muss (3.2.1). Die Lehrperson soll die Ler-
nenden wéhrend des Unterrichts beobachten (zur Diagnostik) (3.2.2). Betreffs Differenzie-
rung der Angebote (D3_K1) wird die Differenzierung der Lernziele in Mindeststandards und
erweiterte Lernziele genannt (3.1.5) sowie das Bereitstellen von unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgraden bei den Aufgaben (3.1.1). 4.16 % der Nennungen innerhalb von Dimension 6
fallen auf die Strukturierung und darin auf die Auswahl sinnvoller Zeiteinheiten (6.2.1) sowie
auf die Planung einer effektiven Nutzung der Unterrichtszeit (time on task, 6.2.2). Die Lern-
aufgaben sollen klar formuliert sein (6.3.1; D6_K3) und dem (Entwicklungs-) Niveau der
Schilerinnen und Schiiler angepasst sein (6.3.2; D6_K3). Zudem erwahnt die Lehrperson die
Wichtigkeit eines angenehmen Lernklimas in der Klasse (6.4.1; D6_K4). 6.94 % der Kodie-
rungen betreffen den intendierten fachlichen Kompetenzerwerb der Schulerinnen und Schiiler
(D1_K1). Ferner sollen die Kompetenzen im Fach Deutsch gezielt ausgewdhlt und formuliert
(1.1.1) sowie den Lernenden Kklar sein (1.1.12). Planungsideen werden mit anderen Fachleu-
ten diskutiert (1 Kodierung, 1.1.4). Folgende Kodierung als Beispiel:

Flr mich ist eine gute Zusammenarbeit mit der DaZ-Lehrperson* enorm wichtig. Da ich an einer QUIMS-

Schule unterrichte unterstitzt sie mich sehr bei der Lernstanderhebung. (VIG 1ZNE, D1_K1, 1.1.4).
Hinsichtlich Dimension 2 plant die Lehrperson, die Denkweisen der Lernenden zu verstehen
(2.3.4; D2_K3).

Zusammenfassung Kontrollgruppe Il

Tabelle 35 zeigt die prozentualen Zunahmen in den Kriterien der Dimensionen ber den Zeit-
verlauf:

Tabelle 35: Prozentuale Kodierungsanstiege der Kontrollgruppe Il; Messzeitpunkte t1 bis t2

Kriterium Differenz prozentualer Anstieg
%

Inhaltliche Lernunterstitzung (D2_K3) 2.77

Differenzierung (D3_K1) 11.11

Adaptives Handeln der LP (D3_K2) 10.66

Feedback zur Aufgabe (D5_K2) 13.88

Feedback zum Uberfachlichen Lernprozess (D5_K3) | 0.55
Strukturierung der Lektion (Zeitplanung) (D6_K2) 0.16
Klarheit der Aufgaben (D6_K3) 4.16
Lernforderliches Unterrichtsklima (D6_K4) 2.77

Es wird ersichtlich, dass die Kodierungshdufigen zum Feedback zur Aufgabe (Dimension 5)
mit 13.88 % und zum Planungswissen der Differenzierung (Dimension 3) mit 11.11%, gefolgt
vom adaptiven Handeln der Lehrperson mit 10.66 % am meisten ansteigen. Zudem steigt in
Dimension 6 das Planungswissen zur Klarheit der Aufgaben um 4.16 % und zum lernforder-
lichen Unterrichtsklima um 2.77 % an. Die Anstiege der restlichen Dimensionen sind gering.
In Dimension 1 zeigt sich in allen Kriterien eine klare Abnahme. Zur Forderung der Eigen-
standigkeit der Schulerinnen und Schiler (Dimension 4) erfolgen keine Nennungen. Betref-
fend der Lernstandserhebung (Dimension 5) erfolgt eine Abnahme. Weitere Zunahmen erfol-

44 DaZ* ist eine in der Schweiz gebriuchliche Abkiirzung fiir ,,Deutsch als Zweitsprache*.
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gen in der Klarheit der Aufgaben (4.16 %; Dimension 6) und einem lernférderlichen Unter-
richtsklima (2.77 %; Dimension 6). Uber den Zeitverlauf verzeichnen sich bei Kontrollgruppe
Il Gber alle Kriterien eher Ab- als Zunahmen.

10.3.3 Fazit Entwicklung des allgemeinen und diagnostischen Planungswissens

Die Beschreibung der Daten zur Vignette | zeigt, dass in allen vier Probandengruppen vor
und nach der Intervention die meisten Kodierungen auf Dimension 1 fallen. Es scheint, dass
die gezielte Auswahl der fachlichen Inhalte (Kompetenzen), das Erstellen einer Verlaufspla-
nung und eine langfristige Planung der Unterrichtseinheiten dabei im Mittelpunkt stehen. Die
erfahrenen Lehrpersonen betonen zudem die Einbindung der Schulerschaft zu einem Feed-
back in der Klasse. Des Weiteren wird die Planung des adaptiven Lernangebots bei den er-
fahrenen Lehrpersonen bereits zu t; erwédhnt. Der Fokus von Vignette 11 liegt auf den schrift-
lichen Ausserungen zu Dimension 5. So nimmt die Planung von Lernkontrollen (inkl. Erhe-
bung des Vorwissens der Schilerschaft) und die Auswahl der fachlichen Lerninhalte eine
zentrale Rolle bei der Unterrichtsplanung ein. Des Weiteren lasst sich flr beide Vignetten
beobachten, dass beim Erhebungszeitpunkt nach der Intervention (ts, resp. t2) die gesamten
Kodierungsanzahlen pro Probandengruppe abnehmen.
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10.4 Entwicklung der Unterrichtsqualitat: quantitative Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der langsschnittlichen Entwicklungen (Abschnitt
10.4.1) und querschnittlichen Unterschiede (Abschnitt 10.4.2) zur Unterrichtsqualitét berichtet.
Zur Analyse wurden im Rahmen des KoKoLeK Forschungsprojektes die folgenden Skalen ge-
bildet, die fiir diese Studie Ubernommen wurden: Fachliche Kompetenzorientierung, kognitive
Aktivierung Schilerorientierung, Instruktionseffizienz sowie Klarheit und Strukturiertheit. Die
Skalennamen werden beim Ergebnisbericht jeweils ausgeschrieben. Aufgrund der Normalver-
teilung der Unterrichtsqualitatsskalen werden bei Interventionsgruppe | und Kontrollgruppe |
die parametrischen Tests angewendet. Bei Interventionsgruppe Il und Kontrollgruppe 11 kommt
langsschnittlich aufgrund der kleinen Stichprobe der Wilcoxon-Test zum Einsatz.

10.4.1 Langsschnittliche Entwicklung der Unterrichtsqualitat

Mit den Forschungsfragen (2.1) und (2.2) aus Abschnitt 8.1 wird untersucht, ob sich die Unter-
richtsqualitat der Interventions- und Kontrollgruppen I und 11 langsschnittlich verandert. Dazu
wurden in Abschnitt 8.2 die nachfolgend wiedergegeben Hypothesen H.1) und H.2) formu-
liert.

(2) Qualitat des Unterrichts

He.1): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | steigt tber den Interventionsverlauf in
allen Dimensionen signifikant an.

H.2): Die Unterrichtsqualitét der Interventionsgruppe Il steigt tber den Interventionsverlauf in
allen Dimensionen signifikant an.

Angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe |

Tabelle 36 gibt die statistischen Kennwerte der ANOVA mit Messwiederholung der Unter-
richtsqualitatsskalen von Interventionsgruppe | wieder.

Tabelle 36: Statistische Kennwerte der Entwicklung der Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis
7]

Fachliche Kompetenzorientierung

N Min Max M SD Vergleich t1—ts
partial n°
ty 33 1.50 500 2.688 .862 37 1x**
t2 33 2.40 580  3.727 .748
ts 33 1.80 480  3.642 .806
ty 33 2.60 6.00  4.036 752
Kognitive Aktivierung
N Min Max M SD Vergleich t1—ts
partial n?
ty 33 1.19 519  2.267 .838 224 %**
t2 33 1.56 556  3.114 .906
ts 33 1.69 419 2824 .603
ty 33 1.81 525 3.178 .843
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Schulerorientierung

N Min Max M SD Vergleich t1—ts
partial n?
t1 33 1.94 509 3174 .624 .077
t2 33 2.03 5.38  3.463 .716
t3 33 2.26 4.03  3.404 482
ty 33 2.44 541  3.543 .640
Klarheit und Strukturiertheit
N Min Max M SD Vergleich t1—ts
partial n°
t1 33 2.44 520  3.649 562 246%**
t 33 3.10 570  4.070 .560
t3 33 2.90 480  4.085 431
ty 33 3.20 5.70  4.346 592
Instruktionseffizienz
N Min Max M SD Vergleich t1—14
partial n?
t1 33 1.88 6.00 3.875 .680 .027
tz 33 2.38 550 3.974 713
t3 33 2.00 5.00 3.974 .632
ty 33 2.63 6.00 4.129 744

Anmerkungen: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu, 6 = trifft voll und ganz zu; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Die einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung ergab folgende signifikante Ergeb-

nisse:

Fachliche Kompetenzorientierung: Die Unterrichtsqualitat (F(3, 96) = 18.844, p <
.001, partielles n* = .371, n = 33, f = .768; signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .326,
F(3, 30) = 20.639, p < .001, partielles n? = .674) liegt zu Beginn des Quartalsprakti-
kums (t2) (p < .001), zu t3 (p < .001) und zu t4 (p < .001) mit starker Effektstérke
signifikant hoher ist als zu t1. 37.1 % der Qualitatsvariation kann durch die Interven-
tion Uber den Zeitverlauf ti—ts aufgeklart werden. Der errechnete Effekt kann mit einer
Wabhrscheinlichkeit von iber 99.9 % (beobachtete Scharfe) mit der gegebenen Anzahl
von Versuchspersonen gefunden werden.

Kognitive Aktivierung: Die Unterrichtsqualitat (F(3, 96) = 9.220, p < .001, partielles
n? =.224, n = 33, f =.537; signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A =.523, F(3, 30) = 9.123,
p < .001, partielles n* = .477) liegt zu t> (p < .001) und zu ts (p < .01) mit starker
Effektstarke signifikant hoher ist als zu t1. 22.4 % der Variation der Unterrichtsqualitat
wird durch die Intervention tber den Zeitverlauf ti—tsaufgeklart. Der errechnete Effekt
kann mit einer Wahrscheinlichkeit von 99.6 % (beobachtete Schérfe) mit der gegebe-
nen Anzahl von Versuchspersonen gefunden werden.

Klarheit und Strukturiertheit: Die Unterrichtsqualitat (F(3, 96) = 10.446, p < .001,
partielles 2 = .246, n = 33, f = .571; signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .546, F(3, 30)
=8.328, p <.001, partielles n?> = .454) liegt mit starkem Effekt zu t> (p <.01), zu t3 (p
<.01) und zu ts (p < .001) signifikant héher als zu t1. 24.6 % der Qualitatsvariation
kann durch die Intervention (ber den Zeitverlauf ti—t; aufgeklart werden. Der errech-
nete Effekt kann mit einer Wahrscheinlichkeit von 99.8 % (beobachtete Schérfe) in
der gegebenen Anzahl von Versuchspersonen gefunden werden.
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In den restlichen beiden Skalen zeigen sich von t1 bis t4 der Unterrichtsqualitéat keine signifi-
kanten Zu- oder Abnahmen:
e Schulerorientierung: Die Intervention hat knapp keinen signifikanten Einfluss auf die
Qualitat der Schiilerorientierung (F(3, 96) = 2.655, p =.053, partielles > =.077, n =
33, f=.289; nicht signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .824, F(3, 30) = 2.132, p = .117,
partielles n? = .176). Die Mittelwerte steigen Uber den Zeitverlauf leicht an.
e Instruktionseffizienz: (F(3, 96) = .883, p = .453, partielles n* = .027, n = 33, f = .167;
kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .931, F(3, 30) =.740, p =.537, particlles n? =
.069). Die Mittelwerte steigen Uber den Zeitverlauft leicht an.

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fur Hypothese (2.1)

Die Interventionsgruppe I zeigt signifikante Entwicklungen der Unterrichtsqualitét in den Be-
reichen kognitive Aktivierung (starker Effekt und Teststarke Gber 90 %), der Klarheit und
Strukturiertheit (starker Effekt und Teststarke uber 90 %) und der fachlichen Kompetenzori-
entierung (starke Effektstarke und Teststdarke tber 90 %). Knapp signifikant wird die Ent-
wicklung der Qualitat bei der Schulerorientierung (mittlere Effektstéarke).

Die Hypothese H.1) kann fir die Dimensionen 1, 2 und 6 angenommen werden. Nicht aber fir
die Dimensionen 3, 4 und 5.

Kontrollgruppe |

Tabelle 37 gibt die statistischen Kennwerte der ANOVA mit Messweiderholung der Unter-
richtsqualitatsskalen von Kontrollgruppe | wieder.

Tabelle 37: Statistische Kennwerte der Unterrichtsqualitat der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis t4

Fachliche Kompetenzorientierung

N Min Max M SD Vergleich t1—t4
partial n?
ts 13 1.80 420  3.108 701 147
t 13 2.20 480  3.446 717
t3 13 2.00 440  3.169 .996
ty 13 1.60 480 3.831 .856
Kognitive Aktivierung
N Min Max M SD Vergleich t1—ts
partial n?
ty 13 1.25 3.56 2.361 .759 .210*
t2 13 2.25 3.88  2.923 .603
ts 13 1.25 3.25  2.380 627
ty 13 1.50 419 2851 751
Schulerorientierung
N Min Max M SD Vergleich t1—ts
partial n°
ts 13 2.00 3.85  2.907 578 181
t2 13 2.41 4.12 3.247 .363
ts 13 1.85 3.59  3.088 542
ty 13 1.71 421 3401 671
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Klarheit und Strukturiertheit

N Min Max M SD Vergleich t1—ts
partial n°
ty 13 2.70 460 3.615 537 179
t 13 3.20 470  3.862 415
t3 13 2.90 450  3.746 .588
ty 13 2.80 490 4115 570
Instruktionseffizienz
N Min Max M SD Vergleich t1—ts
partial n?
t1 13 3.25 463  3.798 480 .053
t 13 3.00 475  3.779 482
t3 13 2.00 425  3.654 587
ty 13 1.88 513  3.981 .898

Anmerkungen: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu, 6 = trifft voll und ganz zu; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Die einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung ergab folgendes signifikantes Er-

gebnis:

Kognitive Aktivierung: Die Unterrichtsqualitét liegt zu t, mit starkem Effekt signifi-
kant hoher als zu t1 (F(3, 36) = 3.182, p =.035, partielles n? =.210, n = 13, f = .516,
signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .409, F(3, 10) = 4.812, p = .025, partielles n? =
591; p = .010; p < .05). 21 % der Variation der Unterrichtsqualitat der kognitiven
Aktivierung kann durch den Studiumsverlauf (ti—ts) aufgeklart werden. Der errechnete
Effekt kann mit einer Wahrscheinlichkeit von 68.7 % (beobachtete Schérfe) mit der
gegebenen Anzahl von Versuchspersonen gefunden werden.

In den restlichen Skalen zeigen sich von ti bis t4 der Unterrichtsqualitat keine signifikanten
Zu- oder Abnahmen:

Fachliche Kompetenzorientierung: (F(3, 36) = 2.075, p =.121, partielles 2 =.147, n
= 13, f = .415; kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .641, F(3, 10) = 1.865, p =
199, partielles n?> =.359), der Mittelwert verzeichnet zu t4 seinen hdchsten Wert.
Schulerorientierung: (F(3, 36) = 2.658, p =.063, partielles n> =.181, n = 13, f = .470,
kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .662, F(3, 10) = 1.699, p = .230, partielles n?
= .338), der Mittelwert erreicht zu t4 seinen héchsten Wert.

Klarheit und Strukturiertheit: wird langsschnittlich knapp nicht signifikant (F(3, 36)
= 2.615, p = .0606, partielles 0 = .179, n = 13, f = .467; kein signifikanter Zeiteffekt:
Wilks'A = .554, F(3, 10) = 2.681, p = .104, partielles n2 = .446). Der Mittelwert ver-
zeichnet zu t4 seinen hochsten Wert.

Instruktionseffizienz: (F(3, 36) = .667, p = .578, partielles n? =.053, n = 13, f = .237;
kein signifikanter Zeiteffekt: Wilks'A = .834, F(3, 10) =.664, p = .593, partielles n> =
.166). Der Mittelwert steigt Gber den Zeitverlauf an.

Zusammenfassung

Es zeigt sich einzig in der Unterrichtsqualitit zur kognitiven Aktivierung eine signifikante
Entwicklung zum Messzeitpunkt t.. Die Effektstarke ist hoch und die Teststarke liegt unter

80 %.
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Erfahrene Lehrpersonen

Interventionsgruppe 11
Tabelle 38 zeigt die Entwicklung der Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe Il anhand
der Resultate des Wilcoxon-Tests:

Tabelle 38: Statistische Kennwerte zur Entwicklung der Unterrichtsqualitét der Interventionsgruppe Il; Messzeitpunkte t1 bis
t2

Fachliche Kompetenzorientierung

N M SD Z Pexakt
t1 10 3.800 759 -2.371 .008**
t2 7 5.343 .586
Kognitive Aktivierung

N M SD Z pexakt
ty 10 3.350 .652 -2.366 .008**
t2 7 4.759 .928
Schulerorientierung

N M SD Z Pexakt
t1 10 3.677 .659 -2.366 .008**
t2 7 4.719 .764
Klarheit und Strukturiertheit

N M SD Z Pexakt
t1 10 4.580 316 -2.371 .008**
t2 7 5.500 .500
Instruktionseffizienz

N M SD Z Pexakt
t1 10 4.438 426 -2.201 .016*
t2 7 5.464 .759

Anmerkungen: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu, 6 = trifft voll und ganz zu; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Der Wilcoxon Test ergab fiur die Skalen des Unterrichtsplanungswissens die folgenden sig-
nifikanten Ergebnisse im zeitlichen Verlauf von t1 bis to:
e Fachliche Kompetenzorientierung: Die Qualitdt nimmt Gber den Zeitverlauf mit star-
ker Effektstarke zu (z =-2.371, p =.008, r =.896, n = 7).
e Kaognitiven Aktivierung: Die Qualitat nimmt Gber den Interventionsverlauf mit starker
Effektstarke zu (z =-2.366, p =.008, r =.894,n=7).
e Schilerorientierung: Die Qualitdt nimmt tiber den Interventionsverlauf mit starker Ef-
fektstarke zu (z =-2.366, p =.008, r =.894, n = 7).
e Kilarheit und Strukturiertheit: Die Qualitat nimmt Gber den Interventionsverlauf mit
starker Effektstarke zu (z =-2.371, p =.008, r =.896, n = 7).
e Instruktionseffizienz: Die Qualitat nimmt Gber den Interventionsverlauf mit starker Ef-
fektstarke zu (z =-2.201, p =.016,r =.832, n = 7).

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fir Hypothese (2.2)

Bei Interventionsgruppe Il zeigen sich fiir jede Dimension signifikante Anstiege mit starken
Effektstarken. Die Entwicklung der Mittelwerte kénnen dies zusatzlich bestéatigen. Hypothese
H.2) kann fir die gebildeten Skalen und Dimensionen 1, 2, 3, 4 und 6 angenommen werden.
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Kontrollgruppe Il

Tabelle 39 zeigt die Entwicklung der Unterrichtsqualitat der Kontrollgruppe Il anhand der
Resultate des Wilcoxon-Tests:
Tabelle 39: Statistische Kennwerte zur Entwicklung der Unterrichtsqualitét der Kontrollgruppe 11; Messzeitpunkte t1 bis t2

Fachliche Kompetenzorientierung

N M SD z Pexakt
t1 10 3.825 .803 -.135 1.000
t2 6 3.829 .890
Kognitive Aktivierung

N M SD Z Pexakt
ty 10 3.055 .616 -1.261 .250
t2 6 2.750 528
Schulerorientierung

N M SD Z pexakt
ty 10 3.695 .628 -.943 438
t2 6 3.672 .668
Klarheit und Strukturiertheit

N M SD Z Pexakt
t1 10 4.713 .692 -.841 469
t2 6 4.857 538
Instruktionseffizienz

N M SD Z pexakt
ty 10 4.500 .896 -1.782 .094
t2 6 5.089 752

Anmerkungen: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu, 6 = trifft voll und ganz zu; *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Der Wilcoxon Test ergab fir die Skalen des Unterrichtsplanungswissens die folgenden nicht
signifikanten Ergebnisse im zeitlichen Verlauf von t1 bis to:
e Fachliche Kompetenzorientierung: (z = -.135, p = 1, r =.055, n = 6), der Mittelwert
verzeichnet ber die Zeitdauer eine leichte Zunahme.
e Kaognitive Aktivierung: (z = -1.261, p = .250, r = .515, n = 6), der Mittelwert nimmt
uber die Zeitdauer ab.
e Schulerorientierung: (z = -.943, p = .438, r = .385, n = 6), der Mittelwert nimmt tber
den Zeitverlauf ab.
e Kilarheit und Strukturiertheit: (z = -.841, p = .469, r = .343, n = 6), der Mittelwert
nimmt tber den zeitlichen Verlauf zu.
e Instruktionseffizienz: (z =-1.782, p = .094, r =.727, n = 6), der Mittelwert zeigt Uber
den Zeitverlauf einen Anstieg.

Zusammenfassung

Es zeigen sich in allen Skalen (und Dimensionen) der Unterrichtsqualitat keine signifikanten
Entwicklungen. In der Qualitat zur kognitiven Aktivierung und Schulerorientierung nehmen
die Mittelwerte Uber die Zeitdauer leicht ab.
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10.4.2 Querschnittlicher Vergleich der Unterrichtsqualitat

Mit den Forschungsfragen (4.1), (4.2) und (4.3) aus Abschnitt 8.1 wird untersucht, ob sich
das Planungswissen der Interventions- und Kontrollgruppen I und Il querschnittlich Gber die
vier, respektive zwei Messzeitpunkte unterscheidet. Dazu wurden in Abschnitt 8.2 die nach-
folgend wiedergegebenen Hypothesen H.1), H.2) und Ha.3) formuliert.

(4) Qualitat des Unterrichts

Hw.1): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | liegt zu Erhebungszeitpunkt to, t3 und
t4 in allen Dimensionen signifikant hoher als die Unterrichtsqualitét der Kontrollgruppe
l.

Hw.2): Die Unterrichtsqualitét der Interventionsgruppe 11 liegt zu Erhebungszeitpunkt t> (nach
der Intervention) in allen Dimensionen signifikant hoher als die Unterrichtsqualitat der
Kontrollgruppe II.

H.3): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe Il liegt zu Erhebungszeitpunkt t> (nach
der Intervention) in allen Dimensionen signifikant héher als die Unterrichtsqualitat der
Interventionsgruppe I.

Es folgen die Unterschiedsberechnungen der Gruppen zu den unterschiedlichen Zeitpunkten.
Es werden nur die signifikanten Ergebnisse berichtet.

Angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe | versus Kontrollgruppe |

Zur Berechnung der Unterschiede wurde der t-Test fur unabhangige Stichproben eingesetzt.
Die signifikanten Unterschiede der beiden Gruppen der angehenden Lehrpersonen fallen alle
auf den Messzeitpunkt t3 (Ende des langen Quartalspraktikums). Die Bezeichnungen ni, My,
SD: beziehen sich auf Interventionsgruppe | und nz, M2, SD. auf Kontrollgruppe I.

Messzeitpunkt ts: Ende Quartalspraktikum

Die Interventionsgruppe | unterscheidet sich in den folgenden Skalen signifikant hoher zur
Kontrollgruppe I:
e Kaognitive Aktivierung: (t(51) = 2.244, p =.014, d = .684, r = .324; n; = 38, n = 15;
My = 2.831, M2 = 2.413, SD1 = .619, SD> = .589), mit mittlerem Effekt.
e Schilerorientierung: (t(51) = 1.933, p =.029, d =.589, r =.283, ny = 38, nz = 15;
M1 = 3.386, M2 = 3.096, SD; = .487, SD> = .506), mit mittlerem Effekt.
e Klarheit und Strukturiertheit: (t(51) = 2.234, p = .015, d = .680, r = .322, n1 = 38,
n2 = 15; M1 = 4.071, M2 = 3.760, SD1 = .417, SD> = .549), mit mittlerem Effekt.
e Instruktionseffizienz: (t(51) = 1.744, p = .044, d = 1.619, r =.629, n; = 38, n, = 15;
M. = 3.980, M. = 3. 658, SD1 = .619, SD, = .568), mit starkem Effekt.

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fuir Hypothese (4.1)

Es zeigt sich nach dem langen Quartalspraktikum (ts), dass sich die Interventionsgruppe |
signifikant héher von der Kontrollgruppe | in der kognitiven Aktivierung, der Schulerorien-
tierung, der Klarheit und Strukturiertheit und der Instruktionseffizienz mit mittelgrossen Ef-
fektstarken unterscheidet.
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Hypothese H.1) kann nur flr den Zeitpunkt t3 (nach dem langen Quartalspraktikum) fiir alle
Skalen ausser der fachlichen Kompetenzorientierung (Dimension 1) angenommen werden.
Nicht angenommen wird die Hypothese zudem fiir die Messzeitpunkte t> und ts.

Erfahrene Lehrpersonen

Die Bezeichnungen n1, My, SD1 beziehen sich auf Interventionsgruppe Il und nz, M2, SD, auf
Kontrollgruppe 11 der erfahrenen Lehrpersonen.

Interventionsgruppe Il versus Kontrollgruppe 11

Messzeitpunkt to: nach der Intervention

Interventionsgruppe Il unterscheidet sich in den folgenden Skalen signifikant héher zur:

e Kaognitiven Aktivierung: (t(12) =4.978, p<.001,d =2.661,r=.799, n1 =7, N2 = 7;
M1 = 4.759, Mp= 2.750, SD1 = .928, SD» = .528), der Effekt ist stark.

e Schulerorientierung: (t(12)ungleiche varianzen = 2.727, p =.009, d = 1.458, r = .589, n; =
7,n2=7; M1 =4.718, M2 = 3.672, SD1 = .764, SD> = .667), die Effektstéarke ist stark.

e Kilarheit und Strukturiertheit: (t(11.936)ungleiche Varianzen = 2.316, p =.019,d = 1.238, r
=.5263, n1 = 7, n2 = 7; M1 = 5,500, M2 = 4.857, SD1 = .500, SD> = .538), der Effekt
ist stark.

e Fachliche Kompetenzorientierung (t(12) = 3.760, p =.001,d =2.01, r=.709, n1 = 7,
n2 = 7; M1 = 5.343, My= 3.829, SD: = .586, SD» = .890), die Effektstdrke ist als stark
zu beurteilen.

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fur Hypothese (4.2)

Interventionsgruppe Il unterscheidet sich in der Unterrichtsqualitat nach der Intervention (t2)
in allen Skalen (Dimensionen) ausser der Instruktionseffizienz signifikant mit grosser Effekt-
starke von Kontrollgruppe 1.

Hypothese H (4.2) wird fir alle Skalen ausser fur die Instruktionseffizienz angenommen.

Interventionsgruppen angehende versus erfahrene Lehrpersonen
Interventionsgruppe | versus Interventionsgruppe 1l

Die Bezeichnungen ni, M1, SD1 beziehen sich auf Interventionsgruppe | und nz, M2, SD> auf
Interventionsgruppe I1.

Messzeitpunkt ti: vor der Intervention

Der t-Test zeigt folgende flr jede Skala signifikanten Unterschiede, indem die Interventions-
gruppe |1 signifikant hoher liegt als Interventionsgruppe I:
e Fachliche Kompetenzorientierung: (t(48) = -3.964, p <.001, d =-1.530, r = -.608, nz
=40, n, = 10; M1 = 2.663, M2 = 3.800, SD1 =.822; SD» = .130), der Effekt ist stark.
e Kognitive Aktivierung: (t(48) =-4.300, p <.001, d =-1.524, r = -.606, n1 = 40,
n2 = 10; My = 2.17, M, = 3.350, SD;1 = .800; SD> = .652), der Effekt ist stark.
e Schilerorientierung: (t(48) = -2.661, p =.006, d =-.938, r = -.425, n1 = 40, n = 10;
My =3.067, M2 = 3.676, SD1 = .647; SD> = .659), der Effekt ist stark.
e Kilarheit und Strukturiertheit: (t(48) =-5.232, p <.001, d =-1.849, r =-.679, ny = 40,
n2 = 10; M1 = 3.624, M, = 4.580, SD1 = .553; SD> = .316), der Effekt ist stark.
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o Instruktionseffizienz: (t(48) = -2.675, p =.005, d =-.942, r = -.426, n1 = 40, n = 10;
M1 = 3.800, M2 = 4.438, SD1 =.723; SD, = .426), der Effekt ist stark.

Messzeitpunkt to, resp. t4: nach der Intervention

Der t-Test zeigt folgende fur jede Skala signifikante Unterschiede, indem Interventionsgruppe
Il signifikant hoher liegt als Interventionsgruppe I:
e Fachliche Kompetenzorientierung: (t(38) = -4.309, p <.001, d =-1.795, r = -.668,
ny=33,n2=7; M1 =4.036, M2 =5.343, SD1 = .752; SD, = .585), der Effekt ist stark.
e Kaognitive Aktivierung: (t(38) =-4.433,p<.001,d=-1.845,r=-.678,n1 =33, n2=7;
My = 3.178, M2 = 4.759, SD;1 = .843; SD> = .928), mit hoher Effektstarke.
e Schilerorientierung: (t(38) = -4.275, p<.001,d =-1.779, r =-.665,n1 =33, n2 = 7;
My = 3.543, M2 = 4.719, SD1 = .640; SD, =.764), der Effekt ist stark.
e Kilarheit und Strukturiertheit: (t(38) =-4.795, p <.001, d =-1.995, r =-.706, ny = 33,
Nz =7; M1 = 4.346, M2 = 5.500, SD; = 0.592; SD, = .500), der Effekt ist stark.
e Instruktionseffizienz: (t(38) = -4.297, p <.001,d =-1.789, r =-.667,n1 =33, n2 = 7;
M1 =4.129, Mz = 5.464, SD1 = .744; SD> = 0.759), der Effekt ist stark.

Zusammenfassung und Schlussfolgerung fir Hypothese (4.3)

Die durchgefuhrten Vergleiche ergaben, dass sich Interventionsgruppe Il zu Interventions-
gruppe | signifikant hoher unterscheidet:
zu

e t1 hinsichtlich aller Skalen mit starken Effektstérken.

e tyhinsichtlich aller Skalen mit starken Effektstarken.
Hypothese Ha.3) wird angenommen.

10.4.3 Fazit Hypothesen Unterrichtsqualitat

Zusammenfassend lassen sich die langs- und querschnittlichen Hypothesen zur Unterrichtsqua-
litat wie folgt beantworten:

(2) Qualitat des Unterrichts langsschnittlich

He.1): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | steigt tber den Interventionsverlauf in
allen Dimensionen signifikant an.

H.1y wird fur folgende Dimensionen angenommen: 1 (Fachkompetenz Erwerb von Wis-
sen und Konnen), 2 (kognitive Aktivierung) und Dimension 6 (Klassenfihrung).
Hypothese H.1) kann flir die Dimensionen 3 und 4 knapp sowie Dimension 5 nicht ange-
nommen werden.

H.2): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe Il steigt Giber den Interventionsverlauf in
allen Dimensionen signifikant an.

H(.2) kann fiir alle Dimensionen (ausser Dimension 5) angenommen werden.
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(4) Qualitat des Unterrichts querschnittlich

H.1): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | liegt zu Erhebungszeitpunkt to, t3 und
t4 in allen Dimensionen signifikant hoher als die Unterrichtsqualitét der Kontrollgruppe
l.

H.1) kann fur folgende Dimensionen ausschliesslich zum Erhebungszeitpunt t3 angenom-
men werden: Dimension 2 (kognitive Aktivierung), Dimensionen 3 und 4 (adaptives Lehr-
und Lernangebot sowie Beteiligung und Eigensténdigkeit) und Dimension 6 (Klassenfiih-
rung). Fur die restlichen Dimensionen und die Messzeitpunkte t> und ts muss die Hypo-
these abgelehnt werden.

Hw.2): Die Unterrichtsqualitét der Interventionsgruppe 1l liegt zu Erhebungszeitpunkt t> (nach
der Intervention) in allen Dimensionen signifikant hoher als die Unterrichtsqualitat der
Kontrollgruppe II.

H.2) kann zum Zeitpunkt nach der Intervention (t2) fir alle Dimensionen (ausser Dimen-
sion 5) angenommen werden.

H.3): Die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe Il liegt zu Erhebungszeitpunkt t> (nach
der Intervention) in allen Dimensionen signifikant hoher als die Unterrichtsqualitat der

Interventionsgruppe I.

H.3) kann zum Zeitpunkt nach der Intervention (t2) flr alle Dimensionen (ausser Dimen-
sion 5) angenommen werden.
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10.5 Zusammenhang Planungswissen und Unterrichtsqualitat: quantitative Ergeb-
nisse

Folgende Forschungsfrage ist flr diesen Abschnitt wegleitend: (5) Zeigt sich ein Zusammen-
hang zwischen dem Planungswissen und der Qualitat des Unterrichts? Die Korrelationstabel-
len werden mit Schwerpunkt auf dem allgemeinen Planungswissen (Abschnitt 10.5.1) und dem
diagnostischen Planungswissen (Abschnitt 10.5.2) berichtet. Als Korrelationskoeffizient wurde
der Bravais-Pearson verwendet. Analog wurde fur den Ergebnisabgleich der Kendall-Tau-b fr
nonparametrische Daten berechnet, der bei Nichtlbereinstimmung der Ergebnisse berichtet
wird. In der Folge werden fir die Skalen des allgemeinen und diagnostischen Planungswissens
sowie der Unterrichtsqualitat pro Probandengruppe der durchschnittliche Korrelationswert (Zu-
sammenfassung) uber den Zeitverlauf (ti—ts, resp. ti—t2) berichtet.*® Die Skalen des Unterrichts-
planungswissens sind jeweils in der horizontalen und diejenigen zur Unterrichtsqualitét in der
vertikalen Achse abgebildet. Des Weiteren berichtet jeweils die zweite Tabelle pro Probanden-
gruppe den Zusammenhang zwischen der Gesamtheit der Ratings zur Unterrichtsqualitat und
den Summenscores des Planungswissens pro Messzeitpunkt. Eine Zusammenfassung nach je-
der Probandengruppe fasst die signifikanten Ergebnisse ergédnzend zu jedem Messzeitpunkt zu-
sammen, deren Berechnungstabellen sich aus Platzgriinden im Anhang E befinden.

10.5.1 Zusammenhang allgemeines Planungswissen (Vignette 1) und Unterrichtsqua-
litat
Angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe |

Tabelle 40 zeigt zusammenfassend die durchschnittlichen Korrelationen der Skalen des Pla-
nungswissens und der Unterrichtsqualitat Gber den Zeitverlauf t; bis ta.
Tabelle 40: Zusammengefasste Korrelationswerte von Interventionsgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis ts

KompLern Strukt AuswLern Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
Lernstand Feedback

Instruktionsef- .039 123 .100 -.007 .019 .150
fizienz
Schulerorien- .088 .150 .086 -.001 .018 129
tierung
kogAktivie- .031 101 .081 -.017 .064 .063
rung
KlarStruktu- .092 125 .078 -.054 .033 .054
riertheit
fachKompeten- -.014 -.006 .086 -.063 .109 110

zorientierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der Ratings von
1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Nt1 = 40, Nt2 = 36, Nts = 38, Nts = 33.

Tabelle 41 zeigt die Korrelationen der Gesamtheit der Unterrichtsqualitit und des Planungs-
wissens zu jedem Messzeitpunkt:

45 Die Analyse deren Signifikanzniveaus anhand des Betrags der Korrelation sowie dem Stichprobenumfang orientiert sich an
den Empfehlungen von Bortz und Schuster (2010, S. 163).

222



Tabelle 41: Korrelationstabelle der Gesamtheit der Unterrichtsqualitit und des Unterrichtsplanungswissens tber alle Mess-
zeitpunkte der Interventionsgruppe |

mean ti_Vignetten t2_Vignetten ts_Vignetten ta_Vignetten
t1_Ratings .260* .265* -.146 .003
t_Ratings -.051 -.053 -.006 .007
ts_Ratings -.322* .039 .043 -.008
t4_Ratings 133 -.269* .186 -.173

Anmerkungen. Kendall-Tau Korrelationen des Skalenmittelwerts der Ratings und des Summenscores der Vignetten; *p <
.05, **p <.01, ***p <.001, Nt1 = 40, Nt2 = 36, Ntz = 38, Nt2 = 33.

Zusammenfassung

In den durchschnittlichen Korrelationswerten zeigen sich uber den Zeitverlauf keine signifi-
kanten Zusammenhange. Es zeigen sich vereinzelte Korrelationen:
zu

e t; zwischen der Unterrichtsqualitat und dem Unterrichtsplanungswissen zeigt sich ein
mittelstarker (r = .448, p = .004, n = 40; KI*® = [0.159; 0.66]) Zusammenhang mit
einer gemeinsamen Varianzaufklarung von 20.07 %.

e Ebenfalls zeigt sich eine mittelstarke Korrelation zwischen der Unterrichtsqualitat zu
t1 (vor der Intervention) und dem Planungswissen zu Beginn des langen Quartalsprak-
tikums (t2) (r = .341, p = .042, n = 36; KI = [0.014; 0.602]) mit gemeinsamer Vari-
anzaufklarung von 11.62 %.

Kontrollgruppe |

Tabelle 42 zeigt zusammenfassend die durchschnittlichen Korrelationen der Skalen des Pla-
nungswissens und der Unterrichtsqualitét Gber den Zeitverlauf t1—ta.
Tabelle 42: Zusammengefasste Korrelationswerte von Kontrollgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis ts

KompLern Strukt AuswLern Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
Lernstand Feedback

Instruktionsef- -.196 .031 .020 143 .007 .087
fizienz
Schulerorien- .109 .054 .052 .018 .046 .168
tierung
kogAktivie- 167 .045 .030 -.005 .054 .038
rung
KlarStruktu- -.072 -.237 .015 379 .168 118
riertheit
fachKompeten- -.095 -.212 -.004 163 .189 -.036

zorientierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Nt1 = 15,
Ntz = 13, Ntz = 14, Nts = 14.

Schliesslich zeigt Tabelle 43 die Korrelationen zu jedem Messzeitpunkt der Gesamtheit der
Unterrichtsqualitat und des Planungswissens:

46 Die zweiseitigen Konfidenzintervalle wurden fiir eine Wahrscheinlichkeit von 95 % berechnet.
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Tabelle 43: Korrelationstabelle der Gesamtheit der Unterrichtsqualitat und des Unterrichtsplanungswissens (iber alle Mess-
zeitpunkte der Kontrollgruppe |

mean ti_Vignetten t2_Vignetten ts_Vignetten ta_Vignetten
t1_Ratings -.217 -.245 -.308 .343
t_Ratings .029 .209 .353 167
ts_Ratings .258 175 .294 .023
t4_Ratings .324 .288 .084 .166

Anmerkungen. Pearson Korrelationen des Skalenmittelwerts der Ratings und des Summenscores der Vignetten; *p < .05,
**p <.01, ***p <.001, Nt2 = 15, Ntz = 13, Ntz = 14, Nt2 = 14.

Zusammenfassung

In den durchschnittlichen Korrelationswerten zeigen sich uber den Zeitverlauf keine signifi-
kanten Zusammenhange. Es zeigen sich vereinzelte Korrelationen:

ZU

t1 eine negative Korrelation mit starkem Effekt zwischen der Qualitat der Instrukti-
onseffizienz (Dimension 6) und dem Planungswissen zu KompLern (Dimension 1) (r
=-.545, p =.036, n = 15; KI = [-0.827; -0.045]) und einem gemeinsamen Varianzanteil
von 29.70 %.

ty korrelieren die Qualitat der Schilerorientierung (Dimension 3) und dem Planungs-
wissen zu AuswLern (Dimension 2) negativ mit starkem Effekt (r = -.515, p =.050, n =
15; KI = [-0.813; -0.004]) und einem gemeinsamen Varianzanteil von 26.52 %.
tokorreliert ebenfalls die Qualitat der kognitiven Aktivierung (Dimension 2) mit der Aus-
wLern (Dimension 2) (r = -.634, p = .011, n = 15; KI = [-0.865; -0.18]) mit starkem
Effekt und einem gemeinsamen Varianzanteil von 40.19 %.

t2 zwischen der Unterrichtsqualitat im Bereich der Klarheit und Strukturiertheit (Di-
mension 6) und dem Planungswissen zur Diagnostik und Lernstand (Dimension 5)
eine Korrelation (r = .640, p = .018, n = 13; KI = [0.137; 0.88]) mit starkem Effekt
und 40.96 % gemeinsamen Varianzanteil.

Erfahrene Lehrpersonen

Interventionsgruppe Il

Tabelle 44 zeigt zusammenfassend die durchschnittlichen Korrelationen der Skalen des Pla-
nungswissens und der Unterrichtsqualitat Gber den Zeitverlauf tibis to.
Tabelle 44: Zusammengefasste Korrelationswerte von Interventionsgruppe 11; Messzeitpunkte t1 bis t

KompLern Strukt AuswLern Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
Lernstand Feedback

Instruktionsef- -.080 118 .565 -.110 .108 .485
fizienz
Schulerorien- -.429 -.020 .530 126 401 .263
tierung
kogAktivie- -.558 .030 .565 .284 .597 .263
rung
KlarStruktu- -417 .165 .076 -.003 .204 -.009
riertheit
fachKompeten- -.458 .149 201 .308 .688 -.176

zorientierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Nt1 = 10,

Ntz = 4.
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Tabelle 45 zeigt die Korrelationen zu jedem Messzeitpunkt der Gesamtheit der Unterrichts-
qualitat und des Planungswissens:

Tabelle 45: Korrelationstabelle der Gesamtheit der Unterrichtsqualitit und des Unterrichtsplanungswissens (iber alle Mess-
zeitpunkte der Interventionsgruppe Il

mean t1_Vignetten t2_Vignetten
tl_Ratings .045 -.414
t2_Ratings .238 .667

Anmerkungen. Pearson Korrelationen des Skalenmittelwerts der Ratings und des Summenscores der Vignetten; *p < .05,
**p < .01, ***p <.001, Nt1 = 10, Nt2 = 4.

Zusammenfassung

Bei Interventionsgruppe Il ergeben sich in den durchschnittlichen Korrelationswerten tber
den Zeitverlauf keine signifikanten Zusammenhénge. Vor der Intervention (t1) zeigt sich eine
Korrelation zwischen der Unterrichtsqualitat zur fachlichen Kompetenzorientierung (Dimen-
sion 1) und dem Planungswissen zu Feedback (Dimension 5) (r = .676, p =.032, n = 10; Kl
= [0.081; 0.916]). Der Effekt ist stark und der Anteil der gemeinsamen Varianz betragt 45.70
%.

Kontrollgruppe 11

Tabelle 46 zeigt zusammenfassend die durchschnittlichen Korrelationen der Skalen des Pla-
nungswissens und der Unterrichtsqualitat Giber den Zeitverlauf t; bis 2.4’
Tabelle 46: Zusammengefasste Korrelationswerte von Kontrollgruppe I1; Messzeitpunkte t1 bis t2

KompLern Strukt AuswlLern Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
Lernstand Feedback

Instruktionsef- -.743 0 -.095 406 -.205 -173
fizienz
Schulerorien- -.541 -.077 -.308 .078 -.082 116
tierung
kogAktivie- -.155 .064 -.358 -.103 -.018 277
rung
KlarStruktu- -431 -.033 -.416 -.154 -122 .008
riertheit
fachKompeten- .164 .022 -.444 -.448 -.056 -.433

zorientierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Nt1 = 8,
Ntz = 4.

Tabelle 47 zeigt die Korrelationen zu jedem Messzeitpunkt der Gesamtheit der Unterrichts-
qualitat und des Planungswissens:

47 Bei einem N von 4 und einem Signifikanzniveau von o = .05 muss der Betrag der Korrelation den Wert .950 tiberschreiten
(zweiseitiger Test), um signifikant zu werden (Empfehlung nach Bortz und Schuster, 2010, S. 163).
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Tabelle 47: Korrelationstabelle der Gesamtheit der Unterrichtsqualitat und des Unterrichtsplanungswissens tiber alle Mess-

zeitpunkte Kontrollgruppe 11

mean ti_Vignetten

t2_Vignetten

t1_Ratings

t2_Ratings

101

-.594

Anmerkungen. Pearson Korrelationen des Skalenmittelwerts der Ratings und des Summenscores der Vignetten; *p < .05,

**p < 01, ***p < .001, Ntz = 8, Ntz = 4.

Zusammenfassung

In den durchschnittlichen Korrelationswerten bei Kontrollgruppe 11 zeigen sich Uber den Zeit-
verlauf keine signifikanten Zusammenhange. Bei Kontrollgruppe Il zeigt sich zu t; in der
Schulerorientierung (Dimension 3) der Unterrichtsqualitat und dem Planungswissen zu Kom-
pLern (Dimension 1) ein stark negativer Zusammenhang (r = -.730, p =.040, n = 8; Kl = [-

0.947; -0.052]). Der Anteil der gemeinsamen Varianz betragt 53.29 %.

10.5.2 Zusammenhang diagnostisches Planungswissen (Vignette I1) und Unterrichts-

qualitat

Angehende Lehrpersonen

Interventionsgruppe |

Tabelle 48 zeigt zusammenfassend die durchschnittlichen Korrelationen der Skalen des Pla-

nungswissens und der Unterrichtsqualitét Gber den Zeitverlauf t1bis ta.

Tabelle 48: Zusammengefasste Korrelationswerte von Interventionsgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis ta

KompLern Strukt AuswlLern Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
Lernstand Feedback

Instruktionsef- .081 -.047 .022 .041 .033 102
fizienz
Schulerorien- -.050 -.029 .023 .106 .069 .018
tierung
kogAktivie- -.081 .012 218 .076 -.015 .075
rung
KlarStruktu- .066 .096 .003 .046 153 .010
riertheit
fachKompeten- .030 -.044 .053 .059 132 .030

zorientierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Nt1 = 40,

Ntz = 36, Ntz = 38, Nts = 31.

Schliesslich zeigt Tabelle 49 die Korrelationen zu jedem Messzeitpunkt der Gesamtheit der

Unterrichtsqualitat und des Planungswissens:
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Tabelle 49: Korrelationstabelle der Gesamtheit der Unterrichtsqualitat und des Planungswissens lber alle Messzeitpunkte der
Interventionsgruppe |

mean ti_Vignetten t2_Vignetten ts_Vignetten ta_Vignetten
t1_Ratings .204 102 -.310 -.106
t_Ratings -.028 -.173 -.049 .002
ts_Ratings -.054 -.084 .166 .067
t4_Ratings -.084 -.266 .165 104

Anmerkungen. Pearson Korrelationen des Skalenmittelwerts der Ratings und des Summenscores der Vignetten; *p < .05,
**p < .01, ***p <.001, Nt1 = 40, Nt2 = 36, Nts = 38, Nts = 31.

Zusammenfassung

Bei Interventionsgruppe | zeigen sich in den durchschnittlichen Korrelationswerten tiber den
Zeitverlauf keine signifikanten Zusammenhange. Zum Zeitpunkt t; ergibt sich in der Unter-
richtsqualitat zur Klarheit und Strukturiertheit (Dimension 6) und dem Planungswissen zu
Feedback (Dimension 5) ein signifikant positiver mittelstarker Zusammenhang (r = .362, p =
.022, n = 40; KI =[0.057; 0.605]) mit einem gemeinsamen Varianzanteil von 13.10 %.

Kontrollgruppe I

Tabelle 50 zeigt zusammenfassend die durchschnittlichen Korrelationen der Skalen des Pla-
nungswissens und der Unterrichtsqualitat Gber den Zeitverlauf t1 bis ta.
Tabelle 50: Zusammengefasste Korrelationswerte von Kontrollgruppe I; Messzeitpunkte t1 bis ts

KompLern Strukt AuswLern Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
Lernstand Feedback

Instruktionsef- -.103 -.143 -.081 170 .030 -.139
fizienz
Schilerorien- .005 -.145 132 .029 -119 -.052
tierung
kogAktivie- .047 .250 175 -.027 -.089 -.037
rung
KlarStruktu- .093 -.062 .023 .030 .083 -474
riertheit
fachKompeten- .015 -.129 .002 .165 -.071 =277

zorientierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Nt1 = 15,
Ntz =13, Ntz = 14, Nts = 12.

Tabelle 51 zeigt die Korrelationen zu jedem Messzeitpunkt der Gesamtheit der Unterrichts-
qualitat und des Planungswissens:
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Tabelle 51: Korrelationstabelle der Gesamtheit der Unterrichtsqualitat und des Unterrichtsplanungswissens tiber alle Mess-
zeitpunkte der Kontrollgruppe |

mean ti_Vignetten t2_Vignetten ts_Vignetten ta_Vignetten
t1_Ratings .105 -.142 -.110 -.209
t_Ratings .105 -.142 -.287 .231
ts_Ratings -.105 -.013 -.243 121
t4_Ratings -.282 -.257 -.443* .455*

Anmerkungen. Pearson Korrelationen des Skalenmittelwerts der Ratings und des Summenscores der Vignetten; *p < .05,
**p < .01, ***p <.001, Ntz = 15, Nt2 = 13, Nts = 14, Nts = 12.

Zusammenfassung

Bei Kontrollgruppe | zeigen sich in den durchschnittlichen Korrelationswerten tiber den Zeit-
verlauf keine signifikanten Zusammenhange.
Es zeigen sich folgende Korrelationen:

ZU

t1 zwischen der Unterrichtsqualitét in der Instruktionseffizienz (Dimension 2) und dem
Planungswissen zu Feedback (Dimension 5) eine starke Korrelation (r = .575, p =
.025, n = 15; KI = [0.089; 0.84]) sowie gemeinsamen Varianzanteil von 33.06 %.

t2 zeigt sich zwischen der Qualitat der kognitiven Aktivierung (Dimension 2) und dem
Planungswissen zu AuswLern (Dimension 2) eine stark positive Korrelation
(r=.673, p =.012, n = 13; KI = [0.194; 0.893]) mit gemeinsamen Varianzanteil von
45.29 %. Ebenfalls zu t2 zeigt sich eine stark negative Korrelation zwischen der Qua-
litdt der Schilerorientierung (Dimension 3) und dem Planungswissen zu Feedback
(Dimension 5) (r = -.602, p =.030, n = 13; KI = [-0.866; -0.076]) mit einer gemeinsa-
men Varianz von 36.24 %.

t2 zeigt sich eine sehr starke negative Korrelation zwischen der Qualitat der Klarheit
und Strukturiertheit (Dimension 6) des Unterrichts und dem Planungswissen zu Adap-
tEigen (Dimension 3) (r = -.816, p =.001, n = 13; KI = [-0.943; -0.481]) und einem
gemeinsamen Varianzanteil von 66.59 %.

t3 zeigt sich zwischen der Qualitat der Instruktionseffizienz (Dimension 6) und dem
Planungswissen zu KompLern (Dimension 1) eine stark negative Korrelation (r =
-.677, p =.008, n = 14; KI = [0.228; 0.888]) mit einem gemeinsamen Varianzanteil
von 45.83 %.

t3 verzeichnet sich ein stark negativer Zusammenhang zwischen der Qualitat der Schu-
lerorientierung (Dimension 3) und dem Wissen zu KompLern (Dimension 1) (r =
-.620, p =.018, n =14; KI = [-0.866; -0.133]) mit gemeinsamen Varianzanteil von 38.44
%.

ts zwischen den gleichen Bereichen der Qualitat der Klarheit und Strukturiertheit (Di-
mension 6) des Unterrichts und der Forderung der Adaptivitat und Eigenstandigkeit
(Dimension 3) eine stark negative Korrelation (r = -.726, p =.003, n = 14; Kl =
[-0.907; -0.318]) und einem gemeinsamen Varianzanteil von 52.71 %.

ts zeigt der Kendalls-Tau-b ergénzend eine stark positive Korrelation zwischen der
Qualitat der fachlichen Kompetenzorientierung (Dimension 1) und dem Wissen zu
KompLern (Dimension 1) (r = .568, p = .023, n = 12; KI = [-0.009; 0.861]) mit ge-
meinsamen Varianzanteil von 32.26 %.
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e t4zeigt der nonparametrische Test eine mittelstarke positive Korrelation fiir die Qua-
litdt der kognitiven Aktivierung (Dimension 2) und dem Wissen zu AdaptEigen (Di-
mensionen 3 und 4) (r = .480, p =.040, n =12; KI = [-0.13; 0.826]) mit gemeinsamen
Varianzanteil von 23.04 %.

e tszeigt sich zudem, dass sich die Unterrichtsqualitat und das Unterrichtsplanungswis-
sen mittelstark korrelieren (r = .455, p = .040, n = 12; KI = [-0.161; 0.816]) mit ge-
meinsamen Varianzanteil von 20.70 %. Die Unterrichtsqualitat zu ts korreliert zudem
mittelstark negativ mit dem Planungswissen zu t3 (r = -.443, p = .046, n = 12; KI =
[-0.811; 0.167]), der gemeinsame Varianzanteil betragt 19.62 %.

Erfahrene Lehrpersonen

Interventionsgruppe 11

Tabelle 52 zeigt zusammenfassend die durchschnittlichen Korrelationen der Skalen des Pla-
nungswissens und der Unterrichtsqualitat Gber den Zeitverlauf t1 bis to.
Tabelle 52: Zusammengefasste Korrelationswerte von Interventionsgruppe 11; Messzeitpunkte t1 bis t2

KompLern Strukt AuswLern Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
Lernstand Feedback

Instruktionsef- .786 420 -.295 -532 -.408 .696
fizienz
Schulerorien- .555 291 -.408 -.923* -.250 677
tierung
kogAktivie- 456 .047 -.302 -.620 -.353 .590
rung
KlarStruktu- 152 .165 -221 -.410 -.116 .666
riertheit
fachKompeten- 115 196 -.140 -.124 -.065 .559

zorientierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; *p < .05, **p < .01, ***p < .001, Nt1 = 10,
Ntz = 4.

Tabelle 53 zeigt den Zusammenhang zwischen der Unterrichtsqualitat und dem Planungswis-
sen:

Tabelle 53: Korrelationstabelle der Gesamtheit der Unterrichtsqualitit und des Planungswissens (ber alle Messzeitpunkte der
Interventionsgruppe Il

mean ti_Vignetten t2_Vignetten
t1_Ratings 433 -.839*
t2_Ratings .622 -.229

Anmerkungen. Pearson Korrelationen des Skalenmittelwerts der Ratings und des Summenscores der Vignetten; *p < .05,
**p < 01, ***p < .001, Nt1 = 10, Ntz = 4.

Zusammenfassung

In den durchschnittlichen Korrelationswerten zeigt sich tiber den Zeitverlauf eine stark signi-
fikante negative Korrelation zwischen der Qualitat der Schilerorientierung und dem Pla-
nungswissen zur Erhebung des Lernstands (r = -.923, p < .05, n = 4; Kl = [-0.998; 0.337]),
der gemeinsame Varianzanteil betragt 85.19 %.

Zudem zeigen sich vereinzelte Korrelationen:

zu
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e t; gibt es einen stark negativen Zusammenhang zwischen der Instruktionseffizienz
(Dimension 2) der Unterrichtsqualitit und dem Unterrichtsplanungswissen uber Feed-
back (Dimension 5) (r = -.701, p = .024, n = 10; KI = [-0.923; -0.128])) und einem
gemeinsamen Varianzanteil von 49.14 %.

e 1 zeigt sich ebenfalls ein sehr stark negativer Zusammenhang zwischen der Qualitat
der Schilerorientierung (Dimension 3) und der Diagnostik des Lernstands (Dimen-
sion 5) (r =-.993, p =.007, n = 4; KI =[-1; -0.699]). Der gemeinsame Varianzanteil

betragt 98.60 %.

e Zudem zeigt sich zwischen der Unterrichtsqualitdt zu t1 und dem Planungswissen zu
t2 eine stark negative Korrelation (r = -.839, p =.037, n = 4; KI = [-0.997; 0.63]) mit
einem gemeinsamen Varianzanteil von 70.39 %.

Kontrollgruppe 11

Tabelle 54 zeigt zusammenfassend die durchschnittlichen Korrelationen der Skalen des Pla-
nungswissens und der Unterrichtsqualitéat Gber den Zeitverlauf t1 bis t,.
Tabelle 54: Zusammengefasste Korrelationswerte von Kontrollgruppe I1; Messzeitpunkte t1 bis t2

KompLern Strukt AuswLern Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
Lernstand Feedback

Instruktionsef- -711 .382 -.254 431 -.265 478
fizienz
Schilerorien- -.165 .309 -.289 .188 121 314
tierung
kogAktivie- .025 170 -.350 -.106 .382 .088
rung
KlarStruktu- -.018 .564 -.233 .398 -.072 -.012
riertheit
fachKompeten- .595 .052 =172 .079 .263 -427

zorientierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen des Skalenmittelwerts der Ratings und des Summenscores der Vignetten; *p < .05,

**p < .01, ***p <.001, Nt1 = 8, Ntz = 4.

Tabelle 55 zeigt die gesamthaften Korrelationen tiber die beiden Messzeitpunkte.

Tabelle 55: Korrelationstabelle zur Gesamtheit der Unterrichtsqualitét und des Planungswissens tiber alle Messzeitpunkte der

Kontrollgruppe Il

mean ti_Vignetten t2_Vignetten
t1_Ratings -.089
t2_Ratings .019

Anmerkungen. Pearson Korrelationen des Skalenmittelwerts der Ratings und des Summenscores der Vignetten; *p < .05,

**p < .01, ***p <001, Nt1 = 8, Ntz = 4.

Zusammenfassung

In den durchschnittlichen Korrelationswerten zeigen sich tiber den Zeitverlauf (trotz teilweise
hoher Korrelationsbetrége) keine signifikanten Zusammenhénge. Bei der Kontrollgruppe der
erfahrenen Lehrpersonen zeigt sich zu t, dass die Qualitat der Instruktionseffizienz (Dimen-
sion 6) stark negativ mit dem Planungswissen einer kompetenzorientierten Lernzielauswahl
(Dimension 1) korreliert (r = -.964, p = .046, n = 4; KI = [-0.994, -0.809]). Der gemeinsame
Varianzanteil betrdgt 51.26 %. Das Ergebnis kann durch den Kendall-Tau-b mit (r = -.707, p

=.180, n = 4) nicht bestatigt werden.
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10.5.3 Zusammenfassung der Korrelationsmuster

Tabelle 56 fasst die Korrelationsmuster zum Zusammenhang des Unterrichtsplanungswissens
mit der Unterrichtsqualitat zu gleichen Messzeitpunkten wie folgt zusammen.
Tabelle 56: Korrelationsmuster zwischen dem Planungswissen und der Unterrichtsqualitat

/Vignette 11

Unterrichtsqualitat Unterrichtsplanungswissen/ | Probandengruppe / MzZp48 Starke
Korrelationszusammenhang | Vignette Korrela-
tion
Dimension 6 Dimension 1 negativ | Kontrollgruppe I ta stark
/Vignette |
Dimension 3 & 4 Dimension 2 negativ | Kontrollgruppe I t1 stark
/Vignette |
Dimension 2 Dimension 2 negativ | Kontrollgruppe | ta stark
/Vignette |
Dimension 6 Dimension 5 positiv | Kontrollgruppe | to stark
/Vignette |
Dimension 3 & 4 Dimension 1 negativ | Kontrollgruppe Il to stark
/Vignette |
Dimension 1 Dimension 5 positiv | Interventionsgruppe Il | t1 stark
/Vignette |
Dimension 6 Dimension 5 positiv | Interventionsgruppe I t1 mittel
/Vignette 11
Dimension 6 Dimension 5 positiv | Kontrollgruppe | t1 stark
/Vignette 1l
Dimension 2 Dimension 2 positiv | Kontrollgruppe I t2 stark
/Vignette 1l
Dimension 3 & 4 Dimension 5 negativ | Kontrollgruppe I t2 stark
/Vignette 1l
Dimension 6 Dimension 3 & 4 negativ | Kontrollgruppe I t2 stark
/Vignette 11
Dimension 3 & 4 Dimension 1 negativ | Kontrollgruppe I ts stark
/Vignette 11
Dimension 6 Dimension 3 & 4 negativ | Kontrollgruppe I ts stark
/Vignette 11
Dimension 1 Dimension 1 positiv | Kontrollgruppe | ta stark
/Vignette 11
Dimension 2 Dimension 3 & 4 positiv | Kontrollgruppe | ta mittel
/Vignette 11
Dimension 3 & 4 Dimension 5 negativ | Interventionsgruppe Il | t2undingen | Stark
/Vignette 11 zusammenge-
fassten Korre-
lationswerten
(Tab. 50)
Unterrichtsqualitat Planungswissen positiv | Interventionsgruppe | | t1 mittel
/Vignette |
Unterrichtsqualitat Planungswissen positiv | Kontrollgruppe | ts mittel

Tabelle 54 kann wie folgt erlautert werden:
e Zutrund t3 zeigt sich je eine starke Korrelation der Unterrichtsqualitit zu Dimension
6 (Klarheit und Strukturiertheit) und dem Planungswissen zu Dimensionen 3 und 4
(AdaptEigen), davon fallen beide negativ aus.
o Zwei Korrelationen beziehen sich auf die Qualitat von Dimension 2 (kognitive Akti-
vierung) und dem Planungswissen zu Dimension 2 (AuswLern), davon fallt eine stark
negativ auf den Zeitpunkt t; und eine stark positiv auf den Messzeitpunkt t> aus.

48 MZP ist in diesem Kontext die Abkiirzung fiir Messzeitpunkt.
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Drei Korrelationen beziehen sich auf die Qualitat von Dimension 6 (Instruktionseffizi-
enz) und dem Planungswissen zu Dimension 5 (Feedback), wobei alle drei positiv (2x
stark zu den Messzeitpunkten ty, t2, 1x mittel zu t1) korrelieren.

Zwei stark negative Korrelationen zum Messzeitpunkt t; und t3 beziehen sich auf die
Qualitat von Dimension 3 und Dimension 4 (Schilerorientierung) mit dem Planungs-
wissen zu Dimension 1 (KompLern).

Die folgenden Korrelationen kommen vereinzelt vor:

Dimension 3 und Dimension 4 (Schiilerorientierung) der Unterrichtsqualitat korreliert
stark negativ mit Dimension 2 (AuswLern) des Planungswissens zu ti.

Dimension 1 (Fachliche Kompetenzorientierung) der Unterrichtsqualitat korreliert
stark positiv mit Dimension 5 (Feedback) des Planungswissens zu ti.

Dimension 1 (Fachliche Kompetenzorientierung) der Unterrichtsqualitat korreliert
stark positiv mit Dimension 1 (KompLern) des Planungswissens zu ta.

Dimension 2 (kognitive Aktivierung) der Unterrichtsqualitat korreliert mittelstark po-
sitiv mit den Dimensionen 3 und 4 (AdaptEigen) des Planungswissens zu ta.

Des Weiteren zeigt sich zweimal ein mittelstarker positiver Zusammenhang der Unterrichts-
qualitat und des Planungswissens, die auf die Messzeitpunkte t; und ts fallen.
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IV~ Schlussteil

11 Diskussion

Die zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse richtet sich in Abschnitt 11.1 entlang der
Forschungsfragen zundchst darauf, wie sich die Kompetenz, den Deutschunterricht entlang von
sechs Unterrichtsqualititsdimensionen zu planen (Wissen), tber den Interventionsverlauf hin-
weg langsschnittlich entwickelt und querschnittlich zwischen den Interventionsgruppen unter-
scheidet. Abschnitt 11.2 setzt sich mit der Abnahme des Unterrichtsplanungswissens auseinan-
der und diskutiert mogliche Erkldrungen fir diesen Befund. In Ergénzung zu diesen Uberle-
gungen geht Abschnitt 11.3 auf die zusammenfassenden inhaltsanalytischen Ergebnisse des
Planungswissens ein. In Abschnitt 11.4 wird sodann thematisiert, wie die Unterrichtsqualitét
im Langsschnitt beurteilt wird und inwiefern sich querschnittlich betrachtet Unterschiede zei-
gen. Abschnitt 11.5 befasst sich anschliessend mit méglichen Ursachen der festgestellten Qua-
litdtszunahmen, wahrend Abschnitt 11.6 auf den Zusammenhang zwischen dem Unterrichts-
planungswissen und der Unterrichtsqualitit eingeht. Vor dem Hintergrund dieser Diskussion
wird in Abschnitt 11.7 schliesslich ein Gesamtfazit zur Wirksamkeit der KoKoLeK-Interven-
tion gezogen. Im Anschluss daran wird in Abschnitt 11.8 das methodische VVorgehen kritisch
reflektiert.

11.1 Quantitative Ergebnisse Unterrichtsplanungswissen: Beantwortung der For-
schungsfragen

In der Folge werden die langs- und querschnittlich ausgerichteten Forschungsfragen (vgl. Ab-
schnitt 8.1) mit Blick auf Vignette | (Abschnitt 11.1.1) und Vignette Il (Abschnitt 11.1.2) be-
antwortet.

Langsschnittliche Fragestellungen (1.1-1.2): Entwicklung Unterrichtsplanungswissen

Die Forschungsfragen zur langsschnittlichen Entwicklung des Planungswissens lauteten wie

folgt:

(1.1) Verandert sich das Wissen zur Unterrichtsplanung der Interventionsgruppe | und der
Kontrollgruppe I in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen dem Beginn
des Lehramtsstudiums (t1, Beginn der Intervention) und dem Ende des Quartalsprakti-
kums (ts, Ende der Intervention)?

(1.2) Verandert sich das Wissen zur Unterrichtsplanung der Interventionsgruppe Il und der
Kontrollgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen den beiden
Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und nach der Intervention (t2)?

Querschnittliche Fragestellungen (3.1-3.3): Unterschiede Unterrichtsplanungswissen

Die Forschungsfragen zur querschnittlichen Entwicklung des Planungswissens lauteten wie

folgt:

(3.1) Unterscheidet sich das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe | vom Unter-
richtsplanungswissen der Kontrollgruppe | in den sechs Dimensionen von Unterrichts-
qualitat zwischen dem Beginn des Lehramtsstudiums (t1, vor der Intervention) und dem
Ende des Quartalspraktikums (ts, Ende der Intervention)?
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(3.2) Unterscheidet sich das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe Il vom Un-
terrichtsplanungswissen der Kontrollgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unter-
richtsqualitat zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und
nach der Intervention (t2)?

(3.3) Unterscheidet sich das Unterrichtsplanungswissen der Interventionsgruppe | vom Unter-
richtsplanungswissen der Interventionsgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unter-
richtsqualitat zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und
nach der Intervention (to, resp. t4)?

11.1.1 Allgemeines Planungswissen (Vignette I) im L&ngs- und Querschnitt

Langsschnittliche Entwicklung

In Bezug auf Forschungsfrage (1.1) lasst sich festhalten, dass das Planungswissen von Inter-
ventionsgruppe | entgegen Hypothese (Hx.1) Gber den Zeitverlauf der Intervention in allen sechs
Dimensionen von Unterrichtsqualitét nicht ansteigt. Bei Interventionsgruppe | manifestiert sich
im Planungswissen zu Dimension 1 zu t4 eine signifikante Abnahme von mittlerer Effektstarke,
bei der 11.7 % der Variation des Unterrichtsplanungswissens auf die Intervention zurtickzufih-
ren sind. Der Hauptgrund der Wissensabnahme kann somit nicht auf die Intervention zurtick-
geflihrt werden. Im Planungswissen zu Dimension 3 und Dimension 4 zeigt sich eine leichte
Zunahme der Mittelwerte Gber den Zeitverlauf (t1—t4). Die nicht signifikanten Ergebnisse der
Varianzanalyse mit Messwiederholung weisen allerdings darauf hin, dass sich nur 3.4 % der
Variation des Unterrichtsplanungswissens durch die Intervention erkléren lassen.

Die Entwicklung des Planungswissens in den sechs Dimensionen fallt bei der Kontrollgruppe
| entsprechend der Annahme aus, dass es sich nicht signifikant verandert. Bei der Dimension 1
und Dimension 5 nehmen die Mittelwerte Uber den Zeitverlauf leicht zu.

Zur Forschungsfrage (1.2) zeigt sich, dass sich das Planungswissen auch bei der Interventions-
gruppe Il nicht signifikant verandert hat. Die Mittelwerte der Skalen zu den Dimensionen 2, 3,
5 und 6 weisen jedoch auf einen Anstieg des Planungswissens zu (t2) hin. Auch bei der Kon-
trollgruppe 11 bestehen keine signifikanten Zunahmen beim Planungswissen. Die Mittelwerte
nehmen in den Dimensionen 3, 4 und 5 leicht zu.

Querschnittliche Entwicklung

Bei der Forschungsfrage (3.1) zeigt sich, dass die Interventionsgruppe | zu t; bei der Dimension
5 (Skala Diagnostik: Lernstand) mit mittlerer Effektstérke signifikant von Kontrollgruppe I un-
terscheidet, wobei sich 7 % durch die Gruppenzugehorigkeit erklaren lassen. Des Weiteren
zeigt sich zu ty, dass Kontrollgruppe I bei der Dimension 2 mit mittlerer Effektstarke signifi-
kant hoher liegt als Interventionsgruppe I. Zum Zeitpunkt t> unterscheidet sich die Kontroll-
gruppe | bei der Dimension 2 durch die Auswahl von kognitiv aktivierenden Methoden und
Lernaufgaben mit stark signifikanter Effektstarke von Interventionsgruppe I. Dieses Ergebnis
ist erwartungswidrig, da sich die Interventionsgruppe anhand der Tools Lernaufgaben und Spi-
dergraph insbesondere mit der Auswahl von kognitiv aktivierenden Methoden und Lernaufga-
ben befasste. Zum Zeitpunkt nach dem Quartalspraktikum (t3) liegen demgegeniber keine sig-
nifikanten Unterschiede mehr vor. Zu t4 nach der Intervention liegt Kontrollgruppe I bei der
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Dimension 1 und somit hinsichtlich des Planungswissens zur kompetenzorientierten Lern-
zielauswahl mit mittlerer Effektstarke erneut signifikant héher als Interventionsgruppe I; Glei-
ches gilt fir den Summenscore der Gesamtskala.

Forschungsfrage (3.2) kann wie folgt beantwortet werden: Querschnittlich zeigen sich bei den
Praxislehrpersonen keine signifikanten Unterschiede. Nach der Intervention (t2) liegt Kontroll-
gruppe 1l bei der Dimension 5 (Skala Diagnostik: Lernstand) mit starker Effektstarke signifi-
kant hoher als die Interventionsgruppe Il. 46.5 % der Varianz kann durch die Gruppenzugeho-
rigkeit erklart werden.

Zur Fragestellung (3.3) lautet die Antwort, dass sich die Interventionsgruppen | und Il bei den
Dimensionen 3 und 4 signifikant voneinander unterscheiden. Die Interventionsgruppe Il er-
zielte mit mittlerer Effektstarke hohere Werte als Interventionsgruppe |I.

11.1.2 Diagnostisches Planungswissen (Vignette 11) im L&angs- und Querschnitt

Langsschnittliche Entwicklung

Zunachst wird auf Forschungsfrage (1.1) eingegangen: Das Planungswissen von Interventions-
gruppe | nimmt bei den Dimensionen 3 und 4 zwischen Beginn der Intervention (t1) und dem
Ende des Quartalspraktikums (t3) mit mittlerer Effektstarke signifikant ab. 10.3 % der Variation
hinsichtlich der Adaptivitat und der Férderung der Eigenstandigkeit konnen auf die Interven-
tion zurtickgefiihrt werden. Zudem zeigt sich, dass der Summenscore (Gesamtskala) der Vig-
nette vor der Intervention (t1) mit mittlerer Effektstérke signifikant héher liegt als zu Beginn
des langen Quartalspraktikums (t2) und am Ende des Quartalspraktikums (t3). 11.3 % der Vari-
ation des Wissens konnen durch die Intervention aufgekléart werden. Die Mittelwerte zu Dimen-
sion 1, Dimension 2 und Dimension 6 verweisen ausgehend von t1 auf nicht signifikante Zu-
nahmen am Ende der Intervention.

Bei Kontrollgruppe | lassen sich tber den Zeitverlauf der Ausbildung an der PH Zirich keine
signifikanten Entwicklungen des Planungswissens in den Dimensionen 1 bis 6 feststellen. Eine
(nicht signifikante) Zunahme der Mittelwerte manifestiert sich in Dimension 1 und Dimen-
sion 2.

Bei Interventionsgruppe 1l zeigen sich in Bezug auf Forschungsfrage (1.2) im Léngsschnitt
keine signifikanten Verdnderungen im Planungswissen zu den sechs Dimensionen von Unter-
richtsqualitét. Die Mittelwerte des Planungswissens zu den Dimensionen 1, 3, 4, 5 und 6 neh-
men im Interventionsverlauf jedoch zu. Auch bei Kontrollgruppe Il kdnnen Uber den Zeitver-
lauf keine signifikanten Zu- oder Abnahmen nachgewiesen werden. Gleichwohl nehmen die
Mittelwerte zum Unterrichtsplanungswissen in den Dimensionen 3, 4, 5 und 6 leicht zu.

Querschnittliche Entwicklung

Mit Blick auf Forschungsfrage (3.1) unterscheiden sich die Gruppen wie folgt: Kontrollgruppe
I liegt vor der Intervention (t1) in Dimension 6 mit starker Effektstarke signifikant hoher als
Interventionsgruppe I. Des Weiteren zeigt sich zu ti1, dass Interventionsgruppe | in Dimension
1 signifikant hoher liegt als Kontrollgruppe 1. Nach dem langen Quartalspraktikum (t3) liegt bei
den Dimensionen 3 und 4 mit mittlerer Effektstarke wiederum Kontrollgruppe I signifikant ho-

235



her. Zum Zeitpunkt nach der Intervention (ts) ergibt sich ein knapp nicht signifikanter Unter-
schied bei Dimension 5 (Feedback), da Interventionsgruppe I mit mittlerer Effektstarke hoher
liegt als Kontrollgruppe 1.

Als Antwort auf Forschungsfrage (3.2) lasst sich festhalten, dass bei den erfahrenen Lehrper-
sonen zu t; ein signifikanter Unterschied in Dimension 5 vorliegt, da Kontrollgruppe 11 mit
mittlerem Effekt signifikant hoher liegt. Nach der Intervention zeigen sich im Gegensatz dazu
keine signifikanten Gruppenunterschiede mehr. Zu Forschungsfrage (3.3) schliesslich kann re-
simiert werden, dass Interventionsgruppe Il nach der Intervention (t2) bei den Dimensionen 3
und 4 mit starkem Effekt signifikant hoher liegt als die Interventionsgruppe der Studierenden
(ta).

Zusammenfassend zeigen sich kaum signifikante Entwicklungen des Unterrichtsplanungswis-
sens.

11.2 Diskussion der Abnahme des Unterrichtsplanungswissens

Die sich angesichts der vorliegenden Ergebnisse stellende Frage, weshalb der erwartete Anstieg
des Planungswissens empirisch nicht nachgewiesen werden konnte und warum die Interventi-
onsgruppen | und Il im Planungswissen nicht signifikant hoher liegen als die Kontrollgruppen
I und II, ist Gegenstand dieses Abschnitts. Mit Blick auf eine mdgliche Begriindung dieser
unerwarteten Entwicklung werden nachfolgend drei Erklarungsansétze herangezogen, die sich
auf wissenstheoretische (Abschnitt 11.2.1), professionalisierungstheoretische (Abschnitt
11.2.2) respektive testtheoretische (Abschnitt 11.2.3) Uberlegungen beziehen. Inshesondere
soll auf diese Weise versucht werden, die signifikanten Abnahmen des Unterrichtsplanungs-
wissens im Interventionsverlauf zu erklaren. Die nachfolgenden Erlauterungen beziehen sich
jeweils auf die Messung der Wissensentwicklung beider Vignetten. Wenn spezifisch Ergeb-
nisse zu einer Vignette angesprochen werden, wird dies in Klammern vermerkt.

11.2.1 Wissenstheoretische Erklarungsansatze

Im theoretischen Teil dieser Arbeit (Abschnitt 4.3) wurde das Unterrichtsplanungswissen als
implizites Wissen charakterisiert, das durch Verschriftlichung der Vignettenantwort explizit
gemacht werden kann. Die Vignetten erfassen somit nur den explizit gemachten Teil des im-
pliziten Wissens. Es ist daher davon auszugehen, dass das Wissen zwar grundsatzlich vorhan-
den sein kann, von den Probandinnen und Probanden jedoch nicht notwendigerweise zu Aus-
druck gebracht und dadurch empirisch erfassbar wird. Bei der quantitativen Interpretation der
Ergebnisse der Vignettenauswertung gilt es infolgedessen zu bericksichtigen, dass es moglich
ist, dass gewisse Wissensinhalte in der ersten Erhebung (t1) vor der Intervention explizit ge-
nannt wurden, in den nachfolgenden Erhebungen aber nicht mehr verschriftlicht wurden.

Das implizite Wissen besteht aus einem prozeduralen und einem deklarativen Teil (Bromme,
2014; Ryle, 1969). Die Vignetten intendieren eine Verbindung der beiden Wissensbereiche,
indem sie eine hypothetische prozedurale Situation — im vorliegenden Fall das VVorgehen bei
der Unterrichtsplanung — beschreiben, auf die unter Beizug des deklarativen Wissens schriftlich
reagiert werden muss. Welche Teile des impliziten Wissens in den schriftlichen Antworten zu
den Vignetten jedoch konkret zum Ausdruck kommen, bleibt unklar.
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In der Ausbildung zur Lehrperson sollen die deklarativen Wissensbereiche, die wéhrend der
berufswissenschaftlichen Ausbildung an der Hochschule erarbeitet werden, mit den prozedura-
len Wissensbereichen, die in den berufspraktischen Ausbildungsphasen (Praxisphasen) erwor-
ben werden, gefestigt sowie zunehmend enger miteinander in Verbindung gebracht werden.
Dafur soll der deklarative Teilbereich des Wissens zur theoretischen Verknupfung, Anwen-
dung, Reflexion und Planung von Konzepten und Modellen mit dem prozeduralen Wissen ver-
knupft werden.

Fur die vorliegende Studie zeigt sich, dass sich bei den Probandengruppen der angehenden und
erfahrenen Lehrpersonen zu den Messzeitpunkten tz, t3 und ts keine signifikanten Zunahmen
des Unterrichtsplanungswissens verzeichnen lassen. Ein Grund dafiir konnte die Fokussierung
der Aus- und Weiterbildung von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen auf prozedurale
Wissensbereiche wahrend den Praxisphasen sein. Wie im Theorieteil (vgl. Abschnitt 4.2.1)
dargelegt wurde, gehdren zum prozeduralen Wissen Regeln, nach denen das deklarative Wissen
zur Anwendung kommen kann. Das heisst, um deklaratives Wissen aktiv mit prozeduralem
Wissen reflektierend zu verknlpfen, missen bei den (angehenden und erfahrenen) Lehrperso-
nen Operationen und Begriffe gebildet werden, die dies aktiv unterstutzen. Die (KoKoLeK-
)Interventionstools Spidergraph zur Unterrichtsvorbereitung / -besprechung, Lernaufgaben fir
unterschiedliche Anspruchsniveaus und Diagnose kompetenzorientierten Schilerlernens zur
Ermittlung der Nutzung des Lernangebots nehmen aus theoretischer Perspektive eine derartige
Funktion ein. Es scheint allerdings, dass das intendierte Bilden von Operationen und Begriffen
zu den Unterrichtsqualitatsdimensionen des deklarativen Wissens in Verbindung mit dem pro-
zeduralen Wissen in den Interventionsteilen A, B und C und darin insbesondere in Teil B (Pra-
xisphase) nicht gelungen ist. Mit anderen Worten hat die Intervention nicht dazu gefuhrt, das
deklarative Planungswissen zu den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat derart zu festi-
gen, dass es anhand der gebildeten Regeln (ber das rein hypothetische prozedurale Wissen zur
Anwendung kommt. Das heisst das ,,Explizitmachen* des impliziten Wissens wurde von den
Probandinnen und Probanden der vorliegenden Gesamtstichprobe nicht vorgenommen, was je-
doch nicht bedeuten muss, dass das Wissen Uber die Unterrichtsqualitdtsdimensionen nicht vor-
handen ist. Konig et al. (2018) konnten diesbeziiglich zeigen, dass in Praxisphasen vor allem
das prozedurale, handlungsbezogene Wissen erweitert wird. Mertens und Grasel (2018) konn-
ten in der Praktikumsphase keine signifikanten Zunahmen im Hinblick auf bildungswissen-
schaftliches Wissen und Konzepten nachweisen, was sie darauf zurtickfiihren, dass beziglich
der geforderten Praxisleistung, dass anhand der Theorie Fragen an die Praxis gestellt werden,
in ihrem untersuchten Format nicht zu einer signifikanten Erweiterung des Wissens fuhren.
Ein weiterer Grund dafur, dass es in der vorliegenden Stichprobe nicht zur gewiinschten Ver-
kniipfung der fiktiven Problemsituation mit dem deklarativen Wissen gekommen ist, besteht
darin, dass das Handeln im Unterricht stark mit situativen Reaktionen im Moment des Unter-
richtens zusammenzuhangen scheint (z.B. Stender, 2014), wéhrend die Vignetten lediglich eine
rein hypothetische Situation beschreiben. Auch den Modellen von Blémeke et al. (2015), Konig
etal. (2017), Anderson (1983, 1992) und Stender (2014) liegt die Annahme zugrunde, dass die
tatsachliche Handlung oder der Gedanke an die Handlung von (intra-)individuellen und situa-
tionsspezifischen, kontextuellen Gegebenheiten abhangt. Nach Stender (2014, S. 34), die sich
auf die ACT*-Theorie von Anderson (1983, 1992) bezieht, basiert das Handeln im Unterricht
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auf gespeicherten prozeduralen Handlungsskripts (Routine-Abl&ufen), die fir das Zustande-
kommen der Handlung wesentlich sind. Sie entstehen durch die Interpretation des deklarativen
Professionswissens, das auf die praktische Situation angewendet wird, zundchst anhand von
Handlungspléanen, die durch weitere Erfahrung in stabile Handlungsskripts umgewandelt wer-
den. Handlungsplane werden durch praktische Unterrichtserfanrungen und deren Reflexion
fortlaufend angepasst und fein abgestimmt. VVor diesem Hintergrund wére davon auszugehen,
dass bei der Planung von Unterricht auf prozedurale Routinen fiir das unterrichtliche Handeln
zuruckgegriffen wird, was wiederum durch die empirischen Forschungsergebnisse von Konig
et al. (2018) bestarkt wird.

Bezliglich des Unterrichtsplanungswissens entlang sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitét
zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass von den Probandinnen und Probanden (noch) keine
,prozeduralen Reprisentationen des Wissens* (Stender, Brickmann & Neumann, 2015, S. 124)
(Abschnitt 5.3.3) gebildet wurden, das heisst, dass das deklarative Planungswissen entlang der
sechs Unterrichtsqualitdtsdimensionen (noch) nicht auf praktische Situationen bezogen wurde.
Aufgrund dessen ist es in der Folge auch nicht moglich, dass die bestehenden Handlungspléne,
aus denen Handlungsskripts abgeleitet werden, zu Generalisierungsprozessen fuihren, die eine
Anwendung des Wissens auf neue Situationen erlauben. Daraus kann abgeleitet werden, dass
die KoKoLeK-Intervention expliziter auf die von Anderson (1983, 1992) oder Stender (2014)
beschriebenen Prozesse der Generalisierung, Diskriminierung und Stérkung von bestehenden
Handlungsplénen hétte ausgerichtet werden kénnen (Stender, 2014; Stender, Brickmann &
Neumann, 2015, S. 127). Hierflr héatten wéhrend der Interventionsphase B die Tools Lernauf-
gaben und Spidergraph mit Unterstltzung der erfahrenen Lehrpersonen vermehrt explizit zur
Reflexion der erteilten Unterrichtsstunden zum Einsatz kommen kénnen. Des Weiteren hétten
Beispiele aus dem Unterricht, die die Umsetzung der sechs Qualitatsdimensionen betreffen,
anhand der Tools intensiver thematisiert werden kénnen. Hierbei gilt es jedoch zu vermerken,
dass die Praxisphasen fur die angehenden wie auch fur die erfahrenen Lehrpersonen sehr ar-
beitsintensiv sind und viele Ressourcen beanspruchen. Jede aus der Routine fallende Neuerung
wie z.B. die KoKoLeK-Intervention kann von den Probandinnen und Probanden als Mehrauf-
wand betrachtet werden, was Auswirkungen auf die Durchfiihrungsqualitat haben kénnte. Da-
raus kénnte gefolgert werden, dass die Wirksamkeit von Interventionen zu grossen Teilen auch
von der Haltung der Beteiligten abhangt.

Anhand von Kompetenzentwicklungsmodellen (Abschnitt 5.3.1) kann die Entwicklung des pa-
dagogischen Wissens bzw. die mangelnde Verknipfung des Unterrichtsplanungswissens mit
der tatsédchlichen Unterrichtsumsetzung ebenfalls erklart werden. Die angehenden Lehrperso-
nen der vorliegenden Untersuchung gelten nach Berliner (2001, 2004) als Novizinnen und No-
vizen im Lehrberuf (vgl. auch Kénig, 2010, S. 131). Strikt vorgegebene Handlungsrezepte zum
Unterrichten sind in diesem Stadium willkommen und die Handlungsweisen sind wenig flexi-
bel. Diese Inflexibilitat kann ebenfalls dazu fiihren, dass vorhandenes Wissen in gewiinschten
Situationen nicht abgerufen werden kann. Dies halten auch Hatano und Inagaki (1984) fest,
denen zufolge es angehenden Lehrpersonen (noch) an der erforderlichen Adaptivitét fehlt, um
flexibel auf neue berufliche Situationen zu reagieren, da sie in diesem Stadium von routinierten
Handlungsabldufen abhéngig sind. Die in der vorliegenden Studie untersuchten erfahrenen
Lehrpersonen sind nach dem Modell von Berliner (2004) hingegen als kompetent Handelnde
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einzustufen, die eigenstandig planen und handeln kénnen sowie Uber flexible Handlungsstruk-
turen und durch die langjahrige Erfahrung ein Vielfaches an Handlungsskripten verfugen. Die
Ergebnisse zeigen allerdings, dass das Planungswissen auch bei den erfahrenen Lehrpersonen
uber den Interventionsverlauf nicht signifikant ansteigt. Es scheint, dass die Interventions-
gruppe der erfahrenen Lehrpersonen das Uber die Intervention KoKoLeK neu erlernte Pla-
nungswissen wahrend Interventionsteil B im Third Space (z.B. Reusser & Fraefel, 2017; Gut
et al., 2014) nicht direkt mit den angehenden Lehrpersonen umgesetzt, sondern eher auf bereits
bekannte Unterrichtsplanungsstrukturen zuriickgegriffen hat (vgl. auch Mertens & Grasel,
2018). Wenn in Ubereinstimmung mit den gangigen Kompetenzentwicklungsmodellen davon
ausgegangen wird, dass Lehrpersonen auf der Grundlage ihres deklarativen Wissens und Er-
fahrungswissens Handlungsstrukturen selbst in aktiver Weise reflexiv aufbauen und weiterent-
wickeln mussen (vgl. Abschnitt 5.3.1), dann scheint dieser Prozess bei den angehenden und
erfahrenen Lehrpersonen der Stichproben durch die Intervention nicht genligend angeregt wor-
den zu sein.

Renkl (1996) bezeichnet Wissen, dass vorhanden ist, aber nicht angewendet wird als ,,triges
Wissen“ (Abschnitt 5.3.3). Seine Situiertheitserklarungen gehen davon aus, dass Wissen in Re-
lation zu der Person und der praktischen Situation entsteht. Wenn also bei der Unterrichtspla-
nung der angehenden und erfahrenen Lehrpersonen kein Bezug (z.B. anhand des Tools Spider-
graph) zu den Unterrichtsqualitdtsdimensionen geschaffen wurde, konnten die Dimensionen
im Planungswissen auch nicht verankert werden. Die Strukturdefiziterklarung nach Renkl
(1994) wiederum besagt, dass eine mangelnde Anwendung einer Wissensstruktur eine Uber-
tragung auf praktische Situationen nicht erlaubt, was zum Beispiel aufgrund von Defiziten im
Verstandniswissen der Fall sein kann. Wenn davon ausgegangen wird, dass das Planungstool
Spidergraph in der Praxisphase (Intervention B) zu selten eingesetzt wurde, was sich innerhalb
dieser Studie jedoch nicht Uberprifen lasst, konnten ein fehlendes Verstandnis und die ungeni-
gende Anwendung des Planungswissens in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat
dadurch begriindet werden. Gemass der Metaprozesserklarung von Renkl (1994) kann Wissen
zudem auch infolge mangelnder metakognitiver Steuerungsprozesse nicht zur Anwendung
kommen. Dieser Annahme zufolge wiirden die angehenden und erfahrenen Lehrpersonen der
Interventionsgruppen Uber eine mangelnde metakognitive Steuerung bezlglich der eigenen
Wissensanwendung verfligen, was mit einer (noch) nicht verkniipften Umsetzung des Wissens
in der Praxis und einem infolgedessen nur sehr beschrankten VVorhandensein von entsprechen-
den Handlungsskripts zu tun haben konnte. Nicht zuletzt konnte die Anlage der Intervention
ein Grund dafur sein, dass dies zu wenig gefordert worden ist.

Wissen kann somit zwar vorhanden sein, muss allerdings nicht notwendigerweise umgesetzt
werden. Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung sollte daher ein besonderes Augenmerk darauf
legen, dass vorhandenes Wissen uiber metakognitive Prozesse (z.B. Reflexion), aber auch situ-
ationsbezogen durch konkrete, im Unterricht umsetzbare Handlungsweisen umgesetzt werden
kann. Bestehende ,,Handlungsrezepte* der angehenden Lehrpersonen kdnnten dadurch erwei-
tert werden, was die Adaptivitat der Handlungsweisen fordern kénnte. Daraus l&sst sich folgern,
dass bezliglich des Planungswissens z.B. anhand spezifischer Tools Planungsvorgaben prak-
tisch angewendet gelehrt werden sollten, die die erfahrenen Lehrpersonen im Third Space er-
proben und umsetzen kénnen.

239



11.2.2 Professionalisierungstheoretische Erklarungsansatze

Im L&ngsschnitt betrachtet ist das Planungswissen von Interventionsgruppe | zu Dimension 1
nach dem ersten Studienjahr (t1) am hdchsten. Dies konnte darin begriindet liegen, dass die
Inhalte zu dieser Dimension in den ersten beiden Semestern des Studiums behandelt wurden.
Dadurch waren sie zum ersten Messezeitpunkt noch frisch présent, was allerdings nicht bedeu-
tet, dass sie zu Beginn (t2) und am Ende des Quartalspraktikums (t3) sowie nach der Intervention
(ts) nicht mehr vorhanden waren. Anzunehmen ist vielmehr, dass die Inhalte infolge einer zu-
nehmenden Verinnerlichung von Handlungsskripts wéhrend des Studienverlaufs in den Vig-
nettenantworten nicht mehr explizit genannt wurden. Denn Dimension 1 bezieht sich inhaltlich
auf Planungsschritte, die bei der Konzeption jeder Unterrichtseinheit vorgenommen werden
und von angehenden Lehrpersonen daher bereits zu Beginn der Ausbildung erlernt werden mus-
sen (Lernziele formulieren etc.). Aus diesem Grund ist es naheliegend, dass diese durch die
angehenden Lehrpersonen am ehesten ,,verinnerlicht werden. Gleiches gilt fiir Dimension 3
und Dimension 4 in Vignette 11, in denen sich ber den Interventionsverlauf hinweg ebenfalls
signifikante Abnahmen verzeichnen.

Die querschnittlichen Ergebnisse wiederum zeigen, dass die Kontrollgruppen der angehenden
und erfahrenen Lehrpersonen im Planungswissen zum Teil h6here Wissenswerte erzielten als
die Interventionsgruppen. Da die Intervention von Mitarbeitenden des Forschungsprojekts
durchgefuhrt wurde, waren die Wissensinhalte in den Modulen der Interventionsgruppe der
angehenden Lehrpersonen Kklar organisiert und wurden schriftlich festgehalten. Im Zentrum
standen die theoretische Erarbeitung und die wissenschaftliche Analyse der fiinf Dimensionen
von Unterrichtsqualitat (mit Ausnahme von Dimension 6) mithilfe der Interventionstools an-
hand eigener Unterrichtsvideos der Probandinnen und Probanden. Die Hypothesen, die von ei-
ner Wissenszunahme ausgingen, orientierten sich an den Inhalten der Intervention. Die An-
nahme der langsschnittlichen Wissenszunahme wurde durch die intensive theoretische und wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit den funf Qualitdtsdimensionen von Unterricht und de-
ren direkten Anwendung bei der Unterstlitzung von Interventionsgruppe Il im Quartalsprakti-
kum (Intervention B) begriindet. Da die Intervention zur Kontrolle nicht auf Video aufgenom-
men oder vom Forschungsteam erganzend analysiert wurde, ist ein gewisser Grad an inhaltli-
cher Willkdrlichkeit jedoch nicht auszuschliessen.

Wird die Intervention KoKoLeK im Kontext des Angebots-Nutzungs-Modells unterrichtlicher
Lehr- und Lernprozesse (Reusser & Pauli, 2010; vgl. Abschnitt 5.2.1) betrachtet, ist sie auf der
Angebotsseite zu verorten. Die drei Interventionstools fungieren als Verbindung zwischen dem
Angebot und der Nutzung, indem sie dazu beitragen, die in der Intervention gelernten Inhalte
im Unterricht zur Anwendung zu bringen. Die Nutzung des Angebots, im vorliegenden Fall
durch den Einsatz der Interventionstools, hangt von diversen kontextbedingten Gegebenheiten
auf (der Meso-,) der Makro- und der Mikroebene sowie intraindividuellen Fahigkeiten ab,
durch die die angehenden und erfahrenen Lehrpersonen gepragt sind. So kann es sein, dass die
Inhalte der Intervention bezogen auf das Unterrichtsplanungswissen von den Probandinnen und
Probanden aufgrund individueller Ausgangslagen (z.B. Auffassungsgabe, etc.) schlicht nicht
erlernt wurden und dadurch nicht zur Anwendung kamen. Des Weiteren kénnte die mangelnde
Umsetzung den Strukturen der Mesoebene der jeweiligen Schulen geschuldet sein. Dies bei-
spielsweise dahingehend, dass die angehenden und erfahrenen Lehrpersonen der Interventions-
gruppen den Vorgaben der Schule folgen mussten und das Curriculum sowie die Schulkultur
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es nicht zuliessen, den Unterricht entlang der sechs Dimensionen zu gestalten. Bezogen auf die
Mikroebene, angesiedelt auf der Unterrichtsebene, kdnnte es sein, dass die erfahrenen Lehrper-
sonen die in der KoKoLeK-Intervention gelernten Inhalte nicht umsetzten, was durch die Per-
petuierung von Lehrtraditionen einen aquivalenten Einfluss auf die angehenden Lehrpersonen
hatte.

Des Weiteren war die Intervention nicht primar zur Férderung des Unterrichtsplanungswissens
entlang der sechs Unterrichtsqualitatsdimensionen konzipiert. Ihre Anlage war deshalb zu we-
nig spezifisch auf den im Zentrum der vorliegenden Arbeit stehenden Gegenstand ausgelegt,
was aufseiten der Probandinnen und Probanden zu einigen Unsicherheiten beziiglich der An-
wendung und der FOrderung des Unterrichtsplanungswissens gefiihrt haben dirfte. In der vor-
liegenden Studie kann zudem nicht kontrolliert werden, was Kontrollgruppe | in den Modulen
Unterrichtsqualitat 1 (UQI) und Unterrichtsqualitat 11 (UQII) sowie im Quartalspraktikum in-
haltlich erarbeitet hatte. Dies ruhrt daher, dass den Dozentinnen und Dozenten bei der Aus-
ubung der Module Lehrfreiheit gewéhrt wird. So kann es sein, dass im Modul UQI ein Fokus
auf bestimmte Dimensionen gelegt wurde und diese infolgedessen zu einigen Messzeitpunkten
prasenter waren als zu anderen. Dies konnte sich zum Beispiel darin manifestierten, dass Kon-
trollgruppe | zu Messzeitpunkt tz in Dimension 3 und Dimension 4 hoher liegt als Interventi-
onsgruppe I (vgl. Abschnitt 11.1.1).

Die Praxisphasen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung werden in der Regel vor allem mit der
Intention konzipiert, Lehramtsstudierenden unterschiedliche und méglichst vielseitige Erfah-
rungen im Unterrichten der Zielstufe zu ermdglichen. Deshalb kdnnte es auch sein, dass die
angehenden Lehrpersonen aufgrund des Ausbildungssettings und der vielseitigen Erfahrungen
des Stadiums gar noch nicht in der Lage waren, das deklarative Wissen zum Unterrichtspla-
nungswissen in sechs Dimensionen bezogen auf den eigenen Unterricht umzusetzen. Daraus
kann gefolgert werden, dass die KoKoLeK-Intervention eine noch starkere Unterstiitzung hétte
bieten missen, als dies mit dem Tool Spidergraph intendiert worden war. Zu diesem Zweck
hatten im Third Space konkrete, gegebenenfalls videobasierte Handlungsweisen erarbeitet wer-
den sollen.

Was spezifisch Dimension 6 anbelangt, so liesse sich das querschnittlich signifikant hohere
Planungswissen zur Klassenfiihrung von Kontrollgruppe I (Vignette 11) nach dem ersten Studi-
enjahr (t1) unter anderem durch die an der PH Zirich gelehrten und gelernten Inhalte erkléren.
Offenbar war das Thema Klassenfiilhrung mit Schwerpunkt auf der Strukturierung der Lektion
bei der Kontrollgruppe der angehenden Lehrpersonen présenter. Die Griinde daftr, lassen sich
im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht nachweisen. Das Curriculum der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung der PH Ziirich betrachtend, sind durch die Praktikumstage im ersten Studienjahr
Indikatoren zur Klassenfuhrung (Strukturierung, Zeiteinheiten) etwas vom Ersten, mit dem an-
gehende Lehrpersonen in ihrem Studium konfrontiert werden. Ferner ist bezuglich der Klas-
senfuhrung festzuhalten, dass der Forschungsstand (z.B. Bruhwiler, 2014; Kocher, 2014; Wyss,
2013) zeigt, dass in den bisherigen Auswertungen der gleichen Vignettentests kaum Ausserun-
gen zur Klassenfiihrung identifiziert werden konnten. Ausserdem ist Dimension 6 keine spezi-
fische Dimension der KoKoLeK-Intervention, die mit den Studierenden theoretisch erarbeitet
wurde. Vielmehr war diese Dimension in der vorliegenden Studie zu Untersuchungszwecken
erganzend hinzugefligt worden, weshalb zu erwarten war, dass sich diesbeziglich im Planungs-
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wissen keine signifikanten Entwicklungen zeigen wiirden. VVor diesem Hintergrund ist es aller-
dings umso bemerkenswerter, dass das Planungswissen der Interventionsgruppen | und Il auch
in den restlichen Dimensionen 1 bis 5 nicht angestiegen ist.

11.2.3 Testtheoretische Erklarungsansatze

Durch den inhaltlichen Aufbau der Vignetten, der sich an hypothetischen Planungssituationen
orientiert, soll bei den Probandinnen und Probanden prozedurales Wissen aktiviert werden, das
nicht notwendigerweise mit dem deklarativen Wissen zusammenhangen muss. In den hypothe-
tischen Planungssituationen der beiden Vignetten werden zudem keine Stichworte zu den sechs
Dimensionen von Unterrichtsqualitat genannt. Dies wurde zwecks Erhebung des tatsachlichen
Wissens der Probandinnen und Probanden bewusst getan, kann allerdings zugleich auch auf
eine Schwache des Datenerhebungsinstruments hinweisen, die sich in der Folge darin manifes-
tierte, dass die Probandinnen und Probanden die hypothetische Situation nicht mit den zuvor
erworbenen deklarativen Wissensinhalten zu den sechs Unterrichtsqualitatsdimensionen in
Verbindung bringen konnten. Dies konnte zur Problematik fuhren, dass die Inhalte im Messin-
strument nicht dem entsprechen, was eigentlich erfasst werden sollte. Diese fehlende Validitat
wirde sich auf die quantitativen und qualitativen Auswertungen der Vignetten beziehen, da
diese entlang der sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat konzipiert sind. Auswertungstech-
nisch wirde dies bedeuten, dass die Auswertungen, die anhand des Kategoriensystems entlang
der sechs Dimensionen erfolgten, aufgrund der mangelnden Nennungen zu den sechs Dimen-
sionen in den schriftlichen Vignettenantworten, zu wenig angereichert werden konnten.

Bei einem nachsten Einsatz der Vignetten konnten konkrete Hinweise zu den sechs Dimensio-
nen von Unterrichtsqualitat integriert werden. Dies kdnnte zum Beispiel erfolgen, indem zu-
nachst deklaratives Wissen zu den sechs Unterrichtsqualitatsdimensionen erfasst (abgefragt)
und dessen Anwendung im Anschluss daran mit einem prozeduralen ,,Wissensprompt* ange-
regt wirde.

Als Folge des wiederholten Einsatzes der Vignetten besteht zudem die Mdglichkeit, dass vor-
handenes Wissen nicht nochmals genannt wurde, weil es von den Probandinnen und Probanden
als ,.klar* vorhanden betrachtet wurde. Bereits beim fritheren Einsatz der gleichen Vignetten
brachte Kocher (2014) die folgende methodische Kritik an:

Die gleichen Vignetten wurden zu drei Messzeitpunkten von den Berufseinsteigenden
beantwortet. Diese VVorgehensweise hat den Nachteil, dass sie bei den Versuchsperso-
nen ein oberflachliches Ausfillen provozieren kdnnte. Das Ausfiullen des Vignetten-
tests ist durch das offene Antwortformat besonders anstrengend. Die repetitive Durch-
fuhrung der Tests geht moglicherweise mit einer Ermiidung und einem Motivationsver-
lust der Versuchspersonen und mit einem weniger sorgfaltigen Beantworten einher...
(S.271)

Die weiterflihrende Diskussion zur methodischen Eignung der Vignetten zur Erfassung des Un-

terrichtsplanungswissens erfolgen in Abschnitt 11.8.1.

11.3 Diskussion der zusammenfassenden inhaltsanalytischen Ergebnisse zum allge-
meinen und diagnostischen Planungswissen

Das allgemeine (Vignette I) und das diagnostische (Vignette 1) Unterrichtsplanungswissen ori-
entieren sich nach wie vor an den Planungsschritten, die bereits in den Modellen der deutschen
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Didaktiktradition postuliert wurden (Abschnitt 2.3). Diejenigen Dimensionen, zu denen weni-
ger Planungswissen vorhanden ist, entsprechen nicht den klassischen, historisch gewachsenen
Planungsschritten, die in Kapitel 2 zur Unterrichtsplanung thematisiert wurden. Die Wichtig-
keit der Auswahl der Lerninhalte und der Formulierung der Lernziele ist somit auch heute noch
weitestgehend unbestritten; allerdings ist dadurch nicht automatisch auch eine Orientierung an
fachlichen und Uberfachlichen Kompetenzen des Unterrichts gegeben. Vielmehr deuten die
vorliegenden Datenanalysen darauf hin, dass nach wie vor die Auswahl der fachlichen Inhalte
(Teil von Dimension 1) und die Lernstandsuberprifungen (Teil von Dimension 5) im Mittel-
punkt der Unterrichtsplanung stehen. Daraus l&sst sich folgern, dass die Planung von Unterricht
kaum mit Fokus auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiler erfolgt. Der fachliche
Kompetenzerwerb der Schulerinnen und Schiiler erfahrt zwar in fast allen Probandengruppen
uber den Zeitverlauf eine Zunahme. Der tberfachliche Kompetenzerwerb spielt im Gegensatz
dazu jedoch nur eine untergeordnete Rolle, das heisst, Indikatoren zur Uberfachlichen Kompe-
tenzorientierung konnten kaum kodiert werden. Einzig in Interventionsgruppe Il konnte im di-
agnostischen Planungswissen (Vignette I1) im Zeitverlauf eine Zunahme festgestellt werden.
Dies lasst darauf schliessen, dass das Konzept des kompetenzorientierten Unterrichts und als
dessen Komponente die Fokussierung der Unterrichtsplanung und des unterrichtlichen Han-
delns auf die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler (noch) nicht im unterrichtlichen Han-
deln der angehenden und erfahrenen Lehrpersonen integriert wurden. Auch die Aspekte der
Beteiligung der Eigenstandigkeit der Schilerinnen und Schiler (Dimension 4) und der Klas-
senflihrung (Dimension 6) spielen in Bezug auf die Unterrichtsplanung eine untergeordnete
Rolle. Die Forderung der Eigenstandigkeit (Dimension 4) ist im Planungswissen der Interven-
tionsgruppen | und 11 eher gering ausgepragt. Die Tools der Intervention thematisieren diese
Dimension allerdings nicht spezifisch. Dies konnte wahrend der Intervention zu einer ungeni-
genden Thematisierung von Dimension 4 gefiihrt haben. Der Umstand, dass beide Interventi-
onsgruppen die gleiche Intervention erhalten hatten, stutzt diese Deutung der Ergebnisse: Im
Interventionsverlauf wurden die fachliche Kompetenzorientierung (Dimension 1), die kognitive
Aktivierung (Dimension 2), die Adaptivitat (Dimension 3) und die Rickmeldungen und die
Reflexion zum fachlichen und berfachlichen Kompetenzerwerb (Dimension 5) gefdrdert. Es
scheint, dass die Interventionstools Lernaufgaben und Diagnose fiir kompetenzorientiertes
Schiilerlernen bei den Interventionsgruppen Anklang gefunden haben. Vor allem das Erstere
befasst sich mit der Analyse der kognitiven Aktivierung. Hierzu gilt es zu bedenken, dass dieser
Aspekt in den vergangenen Jahren einen regelrechten Forschungsschub erhalten hat, was Aus-
wirkungen auf die Thematisierung des Aspekts in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hatte
und zu einer vermehrten Préasenz flhrte. Inwiefern das Tool Spidergraph zur Analyse der Un-
terrichtsplanung eingesetzt wurde, l&sst sich hingegen nicht beurteilen, weil dazu wahrend der
drei Interventionsteile keine Begleitdaten erhoben wurden.

Insbesondere zur Klassenfuhrung (Dimension 6) zeigt sich ein gering vorhandenes Unterrichts-
planungswissen. In der vorliegenden Untersuchung dirfte es damit zusammenhéngen, dass Di-
mension 6 inhaltlich und theoretisch nicht Teil der KoKoLeK-Intervention war. Die Klassen-
flhrung ist im Tool Spidergraph nicht explizit als Dimension enthalten. Umso mehr machen
die Ergebnisse darauf aufmerksam, dass Aspekte der Klassenfihrung und die Férderung der
Eigenstandigkeit der Schilerinnen und Schiler ebenfalls in der Unterrichtsplanung Beachtung
finden sollten.
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Die im Ergebnisteil aufgefuhrten Zitate aus Vignettenantworten der Probandinnen und Proban-
den lassen darauf schliessen, dass die schriftlich festgehaltenen Ausfiihrungen keine inhaltlich
tiefere Verarbeitungsebene erreichen. Dies dahingehend, als dass die theoretisch erlernten Be-
grifflichkeiten zu den Dimensionen wie z.B. ,,Adaptivitit®, , kognitive Aktivierung®, ,,Klassen-
fiihrung® etc. kaum genannt wurden. Vielmehr wurden die Begriffe teilweise umschrieben.
Dies lasst darauf schliessen, dass die Fachbegriffe offenbar noch keinen Eingang in den Wort-
schatz der Probandinnen und Probanden gefunden haben. Des Weiteren erfolgten in den schrift-
lichen Vignettenantworten der Probandinnen und Probanden kaum inhaltliche Begriindungen
zu den Umschreibungen der Fachbegriffe beztglich ihrer Relevanz fiir die Unterrichtsplanung.

11.4 Quantitative Ergebnisse Unterrichtsqualitat (Ratings): Beantwortung der For-
schungsfragen

Die Ergebnisse zur Qualitit des Unterrichts zeigen deutliche Zunahmen.*® Im Folgenden wer-
den zunéchst die langsschnittlichen Forschungsfragen aufgefiihrt und beantwortet. In analoger
Weise wird anschliessend auf die querschnittlichen Fragestellungen eingegangen.

Langsschnittliche Fragestellungen (2.1-2.2): Entwicklung Unterrichtsqualitat

Die langsschnittlichen Fragestellungen zur Unterrichtsqualitatsentwicklung lauteten wie folgt:

(2.1) Verandert sich die Qualitat des Unterrichts von Interventionsgruppe | und Kontrollgruppe
I in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen dem Beginn des Lehramts-
studiums (t1, Beginn der Intervention) und dem Ende des Quartalspraktikums (ts, Ende
der Intervention)?

(2.2) Verandert sich die Qualitat des Unterrichts von Interventionsgruppe Il und Kontroll-
gruppe Il in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen den beiden Erhe-
bungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und nach der Intervention (t2)?

Die Analysen zu Forschungsfrage (2.1) weisen in Bezug auf die langsschnittliche Entwicklung
der Unterrichtsqualitat von Interventionsgruppe | zum Zeitpunkt nach der Intervention (t4) auf
eine deutliche Zunahme in der kognitiven Aktivierung (Dimension 2) hin. Die praktische Be-
deutung dieses Ergebnisses kann als gross eingeschéatzt werden. Die fachliche Kompetenzori-
entierung (Dimension 1) steigt ebenfalls stark an. Hinsichtlich der Schilerorientierung (Dimen-
sion 3 und Dimension 4) zeigt sich eine knapp nicht signifikante Zunahme, wéhrend sich in der
Klarheit und Strukturiertheit (Dimension 6) wiederum eine praktisch stark ausfallende Quali-
tatssteigerung des Unterrichts nachweisen liess. Die Unterrichtsqualitat von Kontrollgruppe |
nimmt demgegendiber einzig in der kognitiven Aktivierung (Dimension 2) mit starker prakti-
scher Bedeutung zu. In den restlichen Dimensionen zeigen sich keine signifikanten Entwick-
lungen.

Die Datenauswertungen zu Forschungsfrage (2.2), die sich auf die erfahrenen Lehrpersonen
bezieht, ergaben, dass sich die Unterrichtsqualitat von Interventionsgruppe Il im langsschnitt-

49 Anmerkung zu den Skalen der Unterrichtsqualitat: Da die Skalenbildung zu den Ratings innerhalb des KoKoLeK-Projektes
durchgefiihrt und im Rahmen der vorliegenden Studie adaptiert wurde, kann Dimension 5 (Riickmeldungen zur Fachkompetenz
und Reflexion fir die iberfachliche Kompetenz), fur die anhand des Ratinginstruments keine Skala gebildet wurde, nicht be-
achtet werden. Entsprechend verzeichnet diese Dimension keine Zu- oder Abnahmen innerhalb der Unterrichtsqualitat.
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lichen Verlauf in allen Dimensionen signifikante Zunahmen mit hoher Effektstarke und prak-
tischer Relevanz zu verzeichnen hat. Bei Kontrollgruppe 11 konnten im Gegensatz dazu keine
signifikanten Veranderungen in der Unterrichtsqualitét festgestellt werden.

Querschnittliche Fragestellungen (4.1-4.3): Unterschiede Unterrichtsqualitat

Die Forschungsfragen zu den Unterschieden zwischen den Interventions- und Kontrollgruppen

der angehenden und erfahrenen Lehrpersonen lauteten wie folgt:

(4.1) Unterscheidet sich die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | von der Unterrichts-
qualitat der Kontrollgruppe I in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat zwischen
dem Beginn des Lehramtsstudiums (t1, Beginn der Intervention) und dem Ende des Quar-
talspraktikums (ts, Ende der Intervention)?

(4.2) Unterscheidet sich die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe Il von der Unter-
richtsqualitat der Kontrollgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitét
zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und nach der Inter-
vention (t2)?

(4.3) Unterscheidet sich die Unterrichtsqualitat der Interventionsgruppe | von der Unterrichts-
qualitat der Interventionsgruppe Il in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat
zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1) und nach der Inter-
vention (tz resp. t4)?

Mit Blick auf Forschungsfrage (4.1) l&sst sich festhalten, dass sich Interventionsgruppe | zum
Zeitpunkt t3 im querschnittlichen Vergleich durch hthere Werte in den folgenden Bereichen
und Dimensionen signifikant von Kontrollgruppe | unterscheidet: kognitive Aktivierung (Di-
mension 2), Schiilerorientierung (Dimension 3 und Dimension 4), Klarheit und Strukturiertheit
(Dimension 6) und Instruktionseffizienz (Dimension 6). Zu den restlichen Erhebungszeitpunk-
ten konnten keine signifikanten Unterschiede nachgewiesen werden.

Zu Forschungsfrage (4.2) lasst sich festhalten, dass sich Interventionsgruppe Il nach der Inter-
vention in allen Dimensionen ausser der Instruktionseffizienz (Dimension 6) durch hohere
Werte signifikant von Kontrollgruppe Il unterscheidet. Die jeweiligen Effektstarken sind stark,
das heisst, die Praxislehrpersonen unterscheiden sich mit hoher praktischer Bedeutung von der
Kontrollgruppe.

Die Auswertungen zu Forschungsfrage (4.3) schliesslich ergaben, dass sich Interventions-
gruppe Il vor (t1) und nach der Intervention (t2, resp. ts) in allen Dimensionen signifikant von
Interventionsgruppe | unterscheidet und durchweg hohere Werte erzielte.

11.5 Diskussion der Zunahme der Unterrichtsqualitat

Wie die im vorhergehenden Abschnitt rekapitulierten Ergebnisse aufzeigen, liessen sich fir die
Unterrichtsqualitdt Zunahmen und im Vergleich mit dem Unterrichtsplanungswissen somit ge-
genteilige Entwicklungen nachweisen. Nachfolgend werden diese Zunahmen mithilfe verschie-
dener Erklarungsansatze (Abschnitt 11.5.1), mit Blick auf die Kooperation im Setting des Third
Space mit Interventionstools wahrend des Quartalspraktikums (Abschnitt 11.5.2) und in Bezug
auf den Wissenserwerb (Abschnitt 11.5.3) diskutiert.
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11.5.1 Mdogliche Ansatzpunkte zur Erklarung der Zunahme

Bei Kontrollgruppe | und Interventionsgruppe | manifestieren sich Zunahmen in der Unter-
richtsqualitat des Deutschunterrichts. Der Querschnittvergleich zeigt, dass die Werte von Inter-
ventionsgruppe | am Ende des Quartalspraktikums (Messzeitpunkt t3) bei den Dimensionen 2,
3, 4 und 6 signifikant héher liegen als die Werte von Kontrollgruppe I. Diese Entwicklung setzt
sich nach der Intervention (t4) jedoch nicht fort, da sich Interventionsgruppe | im Zeitraum vom
Ende des Quartalspraktikums (t3) bis zum Lernvikariat (ts) in der Unterrichtsqualitét nicht sig-
nifikant verandert. Dies konnte darauf zurtickzufiihren sein, dass die angehenden Lehrpersonen
als Novizinnen und Novizen im Lernvikariat, in dem sie die alleinige Verantwortung fur eine
Klasse Gbernahmen, mit grundsatzlichen Dingen des Unterrichtens wie z.B. dem Vermeiden
von Storungen (Klassenflihrung etc.), der Diagnostik des Lernstands der Schilerinnen und
Schiiler, dem damit verbundenen Umgang mit Heterogenitat etc. beschaftigt waren und nicht
primér mit dem Umsetzen der zuvor theoretisch erarbeiteten Unterrichtsqualitatsdimensionen
(Berliner, 2001, 2004; Dreyfus & Dreyfus, 1986; Konig, 2016). Diese Fokussierung konnte
sich auch im ersten Berufsjahr als Lehrperson weiterfuhren.

In der letzten praktischen Phase der Ausbildung (Lernvikariat, Messzeitpunkt t4) scheint die
Anwendung der KoKoLeK-Interventionstools infolge der Priorisierung von grundlegenden Un-
terrichtstechnicken somit in den Hintergrund gertickt zu sein, was des Weiteren auch damit
zusammenhangen konnte, dass die Interventionstools von den Studierenden (noch) nicht in
Handlungsskripts (Stender, 2014) umgewandelt worden waren. Des Weiteren waren die erfah-
renen Lehrpersonen der Interventionsgruppe wahrend des Lernvikariats (Messzeitpunkt ts)
nicht anwesend, um den Umgang und Einsatz mit den Interventionstools zur Unterrichtspla-
nung und Unterrichtsreflexion zu unterstiitzen. Dies wiederum héngt, wie z.B. Baer et al. (2011)
gezeigt haben, unter anderem mit der Perpetuierung von unterrichtlichen Ist-Zustanden zusam-
men, indem unterrichtliche Handlungsorientierungen wahrend der Praktikumsphasen weiterge-
geben resp. nicht weitergegeben werden.

Die Ergebnisse lassen darauf schliessen, dass im Schulfeld (Unterricht) der Kontrollgruppen |
und Il noch kein ausreichendes Bewusstsein dafur zu bestehen scheint, dass (a) der Unterricht
mit Blick auf Qualitatsdimensionen entlang des Angebots- und der Nutzung geplant werden
soll und (b) in der Folge konkret umzusetzen ist. Schlussfolgerung (a) lasst sich durch die Er-
gebnisse zum Unterrichtsplanungswissen stiitzen. Schlussfolgerung (b) wiederum lasst sich
dadurch begriinden, dass sich fur Kontrollgruppe Il Gber den Zeitverlauf keine signifikanten
Zunahmen der Unterrichtsqualitat nachweisen liess und Kontrollgruppe | einzig in Dimension
2 eine signifikante Entwicklung verzeichnen konnte, wahrend die beiden Interventionsgruppen
I und I hinsichtlich der Unterrichtsqualitatsentwicklung deutliche Zunahmen erzielten. Zur Er-
klarung dieser Zunahmen beztglich der Umsetzung (Schlussfolgerung b) kénnten die Interven-
tionstools einen wichtigen Beitrag leisten. In Anlehnung an die Modelle ,,Competence as a
Continuum* von Blomeke et al. (2015; Abschnitt 4.2.3) sowie das ,,Schematische Kompetenz-
modell zur Planungskompetenz* nach Konig et al. (2017; Abschnitt 5.2.3) lassen sich die Tools
der Intervention in der Mitte der Modelle und dadurch als ,,Bindeglied* zwischen den Disposi-
tionen und der konkreten Umsetzung situieren. Die Tools sollten die Probandinnen und Pro-
banden dazu anregen, situationsspezifische Fahigkeiten im Zuge von Interpretationen und Ent-
scheidungen mit dem fachlichen, dem fachdidaktischen und dem p&dagogisch-psychologischen
Wissen zu verknipfen. Diese durch die Interventionstools intendierte Verknupfungsleistung
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scheint hinsichtlich der Unterrichtsqualitat gegliickt zu sein, was sich darauf zurtickzufiihren
lasst, dass sich die Interventionstools vor allem auf die konkrete Umsetzung der Unterrichts-
qualitatsdimensionen im Unterricht beziehen und weniger auf die Unterrichtsplanung derjeni-
gen. In zukunftigen Studien sollte der Einsatz der Tools im Schulfeld deshalb weiterentwickelt
werden. Eine Mdglichkeit, solche Weiterentwicklungen voranzutreiben ware, dem konkreten
Einbezug und der eingehenden Thematisierung der Unterrichtsplanung entlang Unterrichtsqua-
litdtsdimensionen in allen Tools (nicht ausschliesslich im Spidergraph) mehr Gewicht beizu-
messen. Zur Qualitatssicherung konnte die Begleitung der angehenden Lehrpersonen durch die
Praxislehrpersonen mit den Tools wahrend der Praxisphasen begleitend erforscht und durch die
darauf basierende Weiterentwicklung der Tools verbessert werden.

Eine weitere Erklarung fur die hohen Werte der Unterrichtsqualitat nach dem Quartalsprakti-
kum konnte darin bestehen, dass Interventionsgruppe Il intensiv mit den Tools gearbeitet hat.
Durch die zwolf Wochen intensiven Unterrichtens scheint sich insbesondere Interventions-
gruppe | die Mdglichkeit geboten zu haben, einen reichen Erfahrungshintergrund fiir das Un-
terrichten aufzubauen und diesen durch wiederholte Erfahrungsmomente weiterzuentwickeln.
Im Sinne von Patry (2014, S. 34) wiirde dies den verstarkten Aufbau des Padagogischen Takts*
bestérken, der gewissermassen das durch Erfahrungswissen gepragte Bindeglied zwischen dem
padagogischen Wissen und der konkreten Handlungssituation bildet und stark von kontextua-
lisiertem Handeln aus der Situation (prozeduralem Wissen) geprégt ist. Theoretische Reflexio-
nen finden darin nur dann statt, wenn das Subjekt, in Anlehnung an Stender (2014), damit be-
reits Handlungsskripts, die aus der Erfahrung entstanden sind, gebildet hat.

Des Weiteren scheint die spezielle Rolle, die Interventionsgruppe Il wahrend des Interventi-
onsteils B in der Funktion als Lernbegleiterinnen und Lernbegleiter in der Praxisphase, unter-
stitzt durch die Interventionstools eingenommen hatte, den Qualitatszuwachs der Unterrichts-
qualitatsdimensionen begunstigt zu haben. Im néchsten Abschnitt wird deshalb genauer auf die
Kooperation im Setting Third Space eingegangen.

11.5.2 Kooperation im Third Space mit Interventionstools

Den vorliegenden Ergebnissen zufolge scheint die Kooperation im Setting des Third Space (In-
terventionsteil B) (z.B. Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2016; Gut et al., 2014) beztglich der
Entwicklung der Unterrichtsqualitat lernwirksam gewesen zu sein: Interventionsgruppe Il ver-
zeichnete nach der Intervention (t2) sowohl langsschnittlich betrachtet signifikante Zunahmen
als auch querschnittliche Unterschiede in fast allen Dimensionen von Unterrichtsqualitét. In-
terventionsgruppe | erzielte langsschnittlich ebenfalls signifikante Zunahmen und lag im Quer-
schnitt zu Messzeitpunkt tz in einigen Dimensionen signifikant hoher als Kontrollgruppe 1.

Dieser Befund kann so interpretiert werden, dass Interventionsgruppe | insbesondere wahrend
Intervention B (Quartalspraktikum) lernférderlich vom Mentorat der Lehrpersonen von Inter-
ventionsgruppe Il profitieren konnte, was sich in der Folge empirisch messbar positiv auf die
Entwicklung in den Dimensionen 1, 2 und 6 auswirkte. Dies l&sst darauf schliessen, dass das
deklarative Wissen zur fachlichen Kompetenzorientierung, kognitiven Aktivierung und Klas-
senfuhrung mit prozeduralem Wissen der Probandinnen und Probanden der Interventionsgrup-
pen durch den Einsatz der zwei Interventionstools Spidergraph und Lernaufgaben im Setting

50 Der Begriff des Takts erscheint aus Sicht der Autorin ungtinstig gewahlt zu sein. Zu sprechen ware wohl eher von einer
durch Erfahrung geprégten Handlungsperzeption in der Situation, die durch p&dagogisches Wissen angereichert werden kann.
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der Third Space Kooperation verkniipft und zur Anwendung gebracht werden konnte. Das Tool
Lernaufgaben, das sich explizit auf das Niveau der kognitiven Aktivierung der unterrichtlichen
Lernaufgaben bezieht, scheint in Anbetracht der Ergebnisse zu Dimension 2 einen positiven
Einfluss auf die Qualitatsentwicklung zu haben. Diesbezlglich ist jedoch festzuhalten, dass die
Qualitat der in den videografierten Lektionen eingesetzten Lernaufgaben nicht erhoben wurde,
was die Bestimmung der tatsdchlichen Qualitat der im Unterricht eingesetzten Lernaufgaben
verunmoglicht.

Des Weiteren wurde in Kapitel 3 dargelegt, dass sich die sechs Dimensionen inhaltlich und
beziiglich ihrer Umsetzung nicht vollumfanglich voneinander trennen lassen. Diesbeziiglich
waére es aufschlussreich, zu ergriinden, welche Teilfragen der Tools Spidergraph und Lernauf-
gaben die Verknlpfung des deklarativen und des prozeduralen Wissens in den Dimensionen 1,
2 und 6 begunstigt haben. Denn die Anregung ebendieser Verknlpfung war mitunter ein Ziel
der Interventionstools. Dimension 6 wurde in den beiden Tools nicht explizit thematisiert, wes-
halb die Qualitatszunahme in dieser Dimension nicht notwendigerweise erwartbar war. Da
keine dokumentierende Begleitforschung zum Interventionsteil B durchgefiihrt wurde, ist es
nicht moéglich, die Zunahme durch konkret benennbare Faktoren zu erklaren. Vielmehr muss
die Zunahme in Dimension 6 auf zuféllige, nicht kontrollierbare Bedingungen der Praxisphase
zurlickgefuhrt werden. So durften die angehenden Lehrpersonen in Interventionsteil B beim
Unterrichten unausweichlich mit Fragen rund um den Umgang mit Klassenfuhrung konfrontiert
worden sein.

Was im Kontext der Kooperation im Setting des Third Space ebenfalls nicht beurteilt werden
kann, ist die Anwendung der Unterrichtsqualitatsdimensionen hinsichtlich der unterrichtlichen
Nutzung durch die Schiilerinnen und Schiler und damit der Einsatz des Interventionstools Di-
agnose kompetenzorientierten Schilerlernens zur Ermittlung der Nutzung des Lernangebots.
Dies betrifft den Paradigmenwechsel weg vom unterrichtlichen Angebot und hin zur unterricht-
lichen Nutzung, der in Interventionsteil C (UQII) intendiert wurde. Da die Orientierung an den
Schilerinnen und Schilern in Interventionsgruppe 11 nach der Intervention jedoch angestiegen
ist, ist davon auszugehen, dass die Anregung des Paradigmenwechsels besonders in dieser
Gruppe Wirkung zeigte. Begriinden lasst sich dies dadurch, dass die erfahrenen Lehrpersonen
als Klassenlehrpersonen selbst eine Klasse unterrichten, was den Wissenstransfer unterstitzt
und die Verknipfung mit Erfahrungssituationen vereinfacht, was wiederum die Bildung von
Handlungsskripts (Stender, 2014) fordert. Im nachfolgenden Abschnitt 11.5.3 wird diesem As-
pekt vertiefend weiter nachgegangen.

Mit Blick auf einen zukinftigen Einsatz der Tools bleibt zu fragen, wie neben den Dimensionen
1, 2 und 6 auch die anderen drei Dimensionen besser eingebettet und geférdert werden kdnnten.
Denn offenbar haben die Tools im Bereich der Dimensionen 3, 4 und 5 nur einen schwachen
Einfluss auf die Unterrichtsqualitatsentwicklung und die Lernprozesse gehabt. Dies konnte bei-
spielsweise mit dem inhaltlichen Schwerpunkt der Tools zusammenhangen, der vor allem auf
der kognitiven Aktivierung und Auswahl entsprechender Lernaufgaben lag. Diesbeziiglich
konnten die Tools zum Beispiel durch je spezifischer auf die einzelnen Dimensionen zuge-
schnittene Fragen weiterentwickelt werden.

Dass Kontrollgruppe | in Dimension 2 am Ende des Quartalspraktikums (tz) langsschnittlich
betrachtet ebenfalls signifikante Qualitdtszunahmen aufwies, lasst darauf schliessen, dass die
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kognitive Aktivierung im bestehenden Ausbildungssetting der Paddagogischen Hochschule Zi-
rich thematisiert wurde. Im Gegensatz dazu liessen sich in Kontrollgruppe 1, die Kontroll-
gruppe | im Praktikum unterstitzt hatte, in Dimension 2 keine signifikanten langsschnittlichen
Entwicklungen feststellen. Dies kénnte z.B. damit zusammenhangen, dass zum Zeitpunkt des
Durchlaufens der Lehrerinnen- und Lehrerbildung von Kontrollgruppe Il Konzepte zur kogni-
tiven Aktivierung noch nicht gelehrt wurden.

Wie die Befunde aufzeigen, konnte in Interventionsteil B eine bewusst angelegte Weiterent-
wicklung des padagogischen Wissens auf prozeduraler Ebene, die sich in einem Qualitatszu-
wachs manifestierte, erreicht werden. Obschon die neu angedachten Kooperationen des Leh-
rens und Lernens im Third Space (Fraefel & Bernhardsson-Laros, 2016; Gut et al., 2014; Reus-
ser & Fraefel, 2017; Williams, 2014; Zeichner, 2010, S. 92) in der berufspraktischen und be-
rufswissenschaftlichen Ausbildung zunehmend zur Umsetzung gelangen, sollten derartige Ko-
operationsformen zur Starkung der Professionsentwicklung angehender und erfahrener Lehr-
personen langerfristig weiterentwickelt werden.

11.5.3 Wissenserwerb

Bei Interventionsgruppe Il ist die Entwicklung der Qualitat des Deutschunterrichts signifikant
ausgepragter verlaufen als bei Interventionsgruppe 1 und zudem in allen Dimensionen feststell-
bar. Aus kognitionspsychologischer Perspektive betrachtet (vgl. Abschnitt 5.3.1) lasst sich
diesbezliglich festhalten, dass vorangeschrittenes Expertenhandeln (z.B. Bromme, 2014,
Kolbe, 2004; Stender, 2014) vor allem auf dem spontanen Agieren aus der Situation heraus
basiert, was zu handlungsbezogenen Situationstypisierungen flhrt. Erfahrene Praktikerinnen
und Praktiker konzentrieren sich dabei vor allem adaptiv angepasst auf die Situation und nicht
auf die eigene Kognition (z.B. Hatano & Inagaki, 1984, 1986). In Interventionsgruppe 11 kénnte
sich dieser ,,Vorsprung® hinsichtlich des Erfahrungswissens grundlegend auf den Anstieg der
Unterrichtsqualitat ausgewirkt haben. Denn Renkl (1996) zufolge spielt das Erfahrungswissen
in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle, weil es die Verbindung von deklarativen und
prozeduralen Wissensbereichen begunstigt. Ebendiese Verknipfung sollte auch mithilfe der
Interventionstools unterstiitzt werden und sich in der Folge in der Performanz, das heisst in der
Umsetzung der Qualitdtsdimensionen im Unterricht, manifestieren (vgl. Blémeke et al., 2015;
Konig et al., 2017). Dass dies in der Gruppe der erfahrenen Lehrpersonen deutlicher erreicht
werden konnte, unterstreicht die wichtige Rolle derjenigen Lehrpersonen, die die Studierenden
im Praktikum begleiten. Denn ihre Art und ihr Stil, unterrichtliche Angebote und deren Nut-
zung zu planen und umzusetzen, sind fir die unterrichtsbezogenen Lernprozesse der angehen-
den Lehrpersonen pragend (vgl. Abschnitt 4.4).

Gemass der Regelung der PH Zlrich missen Praxislehrpersonen und somit auch die erfahrenen
Lehrpersonen der vorliegenden Untersuchung eine Berufserfahrung von mindestens funf Jah-
ren vorweisen kdnnen. Dem Kompetenzentwicklungsmodell nach Berliner (2001, 2004) zu-
folge sollte es ihnen daher einfacher gelingen, neues theoretisches und konzeptionelles Wissen
aufzunehmen und es effektiv anzuwenden, als den angehenden Lehrpersonen. In Anlehnung an
das Kompetenzentwicklungsmodell von Hatano und Inagaki (1984, 1986) (Abschnitt 5.3.1)
konnen die Lehrpersonen von Interventionsgruppe II als ,,adaptive experts verstanden werden,
da sie durch die neuen Inhalte in ihren routinierten unterrichtlichen Abl&ufen nicht ,,gestort™
wurden und auch nicht an ihre beruflichen Grenzen stiessen. Falls die neuen Inhalte Irritationen
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ausgelost haben sollten (was im Rahmen der vorliegenden Studie nicht erhoben wurde, wovon
aber auszugehen ist), dirfte die Probandengruppe in der Regel in der Lage gewesen sein, adap-
tiv darauf zu reagieren und die Inhalte der Intervention letztlich berufspraktisch umzusetzen.
Die angehenden Lehrpersonen der Interventionsgruppe hingegen befanden sich in der Entwick-
lung zum ,,routine expert” (Hatano & Inagaki, 1984, 1986), wahrend der es vor allem darum
ging, Handlungsablaufe im schulischen Umfeld durch wiederkehrende Situationen wéhrend der
Praktikumsphasen zu erlernen. VVor diesem Hintergrund liesse sich vermuten, dass die Inhalte
der Intervention zu einer Uberforderung von Interventionsgruppe | gefiihrt haben kénnten, was
in der Folge dazu beigetragen haben durfte, dass sie die deklarativen Wissensinhalte nicht mit
den prozeduralen zu verknlpfen vermochten. In diesem Zusammenhang ist ebenfalls denkbar,
dass gewisse Inhalte zwar prozedural umgesetzt wurden, deren Bedeutung in den Vignetten-
antworten jedoch nicht deklarativ verbalisiert werden konnte.

Unter Verweis auf Stender (2014) lasst sich der starke Anstieg der Unterrichtsqualitit von In-
terventionsgruppe Il durch bereits bestehende Handlungsskripts zum Unterrichten begriinden,
die bei den erfahrenen Lehrpersonen schneller gebildet und abgespeichert wurden und dadurch
flexibler einsetzbar waren als bei den angehenden Lehrpersonen von Interventionsgruppe I. Die
drei Tools der Intervention haben einen expliziten Praxisbezug zum Unterricht, was gegebe-
nenfalls dazu beigetragen haben kdnnte, dass bereits vorhandene Handlungsskripts von den
erfahrenen Lehrpersonen inhaltlich angereichert und erleichtert umgesetzt werden konnten.
Obwohl zur genauen Umsetzung und Anwendung der Interventionstools keine Daten erhoben
wurden, dirfte davon auszugehen sein, dass sie einen wesentlichen Beitrag zur Erhéhung der
Unterrichtsqualitat im Deutschunterricht und somit zur (weiteren) Professionalisierung der er-
fahrenen und angehenden Lehrpersonen der vorliegenden Gesamtstichprobe geleistet haben.
Da die Intervention KoKoLeK mit Blick auf die Entwicklung der Unterrichtsqualitét insbeson-
dere bei den erfahrenen Lehrpersonen eine besondere Wirkung zu erzielen vermochte, stellt
sich die weiterfihrende Frage, wie Ausbildungs- und Weiterbildungsangebote fur erfahrene
Lehrpersonen, die Studierende in den unterrichtlichen Praktika begleiten, kiinftig zu gestalten
sind, damit diese Begleitung mdglichst zielgerichtet und effektiv erfolgen kann. Wenn in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung Paradigmenwechsel angestrebt werden, dann sind die erfahre-
nen Lehrpersonen eine notwendigerweise mitzudenkende Ebene. So gélte es zurzeit beispiels-
weise, flr diese Zielgruppe Weiterbildungsangebote zu (ko-)konstruktivistischem, kompetenz-
orientiertem Unterricht zu konzipieren und anzubieten.

11.6 Diskussion des Zusammenhangs zwischen dem Unterrichtsplanungswissen und
der Unterrichtsqualitat

In diesem Abschnitt wird Forschungsfrage (5) diskutiert: Zeigt sich ein Zusammenhang zwi-
schen dem Planungswissen und der Qualitat des Unterrichts? Diese Frage lasst sich in Anbe-
tracht der vorliegenden Befunde prinzipiell mit Ja beantworten. Denn obwohl die Ergebnisse
zum Zusammenhang zwischen dem Unterrichtsplanungswissen und der Unterrichtsqualitét un-
einheitlich ausfielen, da sich sowohl negative als auch positive Korrelationen zeigten, ergaben
sich vereinzelte Zusammenhénge, aus denen sich Muster eruieren lassen. Von besonderem In-
teresse sind diesbezuglich die positiven Korrelationen, die darauf hinweisen, dass die Dimen-
sionen langsschnittlich quantifizierend nicht an Wert verloren haben. Ferner gilt bei der Inter-
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pretation der Ergebnisse zu beachten, dass aufgrund der kleinen Stichprobengréssen die Kor-
relationen hoch ausfallen mussten, um signifikant zu werden. Dies erschwerte die Interpretation
von tatsachlichen Korrelationen.

Die aus den Ergebnissen (Abschnitt 10.5.3) eruierten Muster zeigen auf, dass die Qualitét der
Klassenfuhrung (Dimension 6) zu den beiden Erhebungszeitpunkten vor der Intervention (t1)
und zu Beginn des langen Quartalspraktikums (t2) in einem starken positiven Zusammenhang
mit dem Planungswissen zur Erfassung des Lernstands der Schiilerinnen und Schiler und Feed-
back (Dimension 5) zu stehen scheint. Strukturell und inhaltlich gilt die Klassenfuhrung als
Kernelement zur Umsetzung von diagnostischen Handlungen (siehe z.B. Helmke, 2017; Wyss,
2013), was die vorliegenden Ergebnisse bestétigt.

Ein weiteres Muster manifestiert sich zu Beginn (t2) und am Ende des Quartalspraktikums (t3)
in negativen Korrelationen zwischen der Unterrichtsqualitét in der Klassenfiihrung (Dimension
6) und dem Planungswissen in Bezug auf Adaptivitat (Dimension 3 und Dimension 4). Zwei
weitere negative Korrelationen mit starker Effektstarke beziehen sich jeweils zu Beginn des
Quartalspraktikums (t2) auf die Unterrichtsqualitat hinsichtlich der Schilerorientierung (Di-
mension 3) und dem Planungswissen in Bezug auf Diagnostik (Dimension 5). Die negativen
Korrelationen lassen sich unter anderem durch eine Zu- respektive Abnahme in einer Dimen-
sion der Qualitat und einer Zu- respektive Abnahme in einer Dimension des Planungswissens
erklaren. Die negativen Korrelationen zu Messzeitpunkt t> (nach der Intervention) kénnten fer-
ner dadurch erklart werden, dass die Unterrichtsqualitat in Dimension 3 und Dimension 4 stark
ansteigt, wahrend in Dimension 5 des Planungswissens kein signifikanter Anstieg zu verzeich-
nen ist. Warum das Planungswissen nicht wie erwartet angestiegen ist, ist Gegenstand des Ab-
schnitts 11.2.

In diesem Zusammenhang kann allerdings nicht genau beschreiben werden, auf welche inhalt-
lichen Teilbereiche innerhalb der gebildeten Skalen einer Dimension sich die Korrelationen
beziehen. Um die Grunde fir die negativen Korrelationen weiter zu ergriinden, konnte die in-
haltliche Zusammensetzung der Skalen zum Planungswissen und zur Unterrichtsqualitét ge-
nauer analysiert werden. Warum einzelne Korrelationen auf gewisse Dimensionen fallen, ist
komplex nachzuvollziehen und zu interpretieren. Zudem kann nicht auf einen breiten Fundus
an Forschungsergebnissen zuriickgegriffen werden. Die Untersuchung von Baer et al. (2011)
ergab kaum und wenn, dann nur knapp signifikante Korrelationen zwischen dem Planungswis-
sen und der Unterrichtsqualitat im Allgemeinen.

Generell gesehen ist der Zusammenhang zwischen der Qualitat der Instruktionseffizienz (Di-
mension 6) und der Schulerorientierung (Dimension 3 und Dimension 4) sowie dem Pla-
nungswissen Uber die Diagnostik Feedback und Lernstand (Dimension 5) interessant. Dort
zeigen sich bei unterschiedlichen Gruppen vor allem negative Korrelationen, die sich durch
die starke Zunahme der Unterrichtsqualitat (vor allem in den Interventionsgruppen) und eine
Stagnierung resp. allfalligen Abnahme des Planungswissens erklaren lassen. Es kénnte aller-
dings auch sein, dass zum Beispiel ein geringes Planungswissen in einer Dimension einen
Einfluss auf eine geringe Auspragung der Unterrichtsqualitét in einer Dimension hat. Derartig
weiterfihrenden Erklarungsansatzen zu den negativen Zusammenh&ngen musste in zukunfti-
gen Untersuchungen, beispielsweise entlang der vier Probandengruppen detaillierter nachge-
gangen werden. Da die Konfidenzintervalle (durch die obere und untere Grenze) zum Teil
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breit streuen und manche Korrelationen mittelstark ausfallen, ist bei der Interpretation der
Zusammenhange Vorsicht geboten.

Die meisten negativen wie auch die positiven Korrelationen fallen auf die Messzeitpunkte vor
der Intervention (t1), zu Beginn (t2) und am Ende (t3) des Quartalspraktikums, nur drei Korre-
lationen auf den Erhebungszeitpunkt nach der Intervention (ts). Dies kdnnte dadurch erklart
werden, dass die Werte des Unterrichtsplanungswissens und der Unterrichtsqualitit bei den
angehenden Lehrpersonen der Interventions- und der Kontrollgruppe zu Erhebungszeitpunkt ts
nicht mehr signifikant anstiegen. Beim alleinigen Unterrichten in einer Klasse wahrend des
Lernvikariats dirften die Planung und die Umsetzung der sechs Unterrichtsqualitdtsdimensio-
nen bei den angehenden Lehrpersonen als Novizinnen und Novizen in den Hintergrund geruckt
sein, da sie mit der Durchfiihrung grundlegender unterrichtlicher Tatigkeiten (wie z.B. Unter-
richtsverlauf, Stérungspravention) beschaftigt waren.

Es stellt sich die Frage, warum sich nur vereinzelte Zusammenhange ergaben. Die Ergebnisse
zum Zusammenhang zwischen dem Planungswissen und der Unterrichtsqualitét lassen darauf
schliessen, dass Wissen zwar grundsétzlich vorhanden sein kann, aber nicht notwendigerweise
praktisch umgesetzt werden muss. Umgekehrt kann eine Handlung qualitativ hochwertig aus-
gefuhrt werden, wahrend das Wissen dazu nicht unbedingt verbalisiert oder verschriftlicht zum
Ausdruck gebracht wird. Das Kompetenzmodell von Blémeke et al. (2015) und das Kompe-
tenzmodell zur Planungskompetenz von Konig et al. (2017) gehen davon aus, dass die Ausfuh-
rung einer Handlung mehrere Zwischenschritte des Interpretierens, Verkntpfens und Verarbei-
tens erfordert. Die Zusammenhange zwischen dem Planungswissen und der Unterrichtsqualitat
situieren sich innerhalb dieser Zwischenschritte, was die Interpretation der vorliegenden Ergeb-
nisse aufgrund der Untersuchungsanlage erschwert, da keine feingliedrigen Erklarungsmog-
lichkeiten zu den Zusammenhéngen erwogen werden kdnnen.

Es bleibt an dieser Stelle erneut auf die Interventionstools zu verweisen, die das Potenzial be-
sitzen, zwischen den beiden Teilbereichen des Planungswissens und der Unterrichtsumsetzung
als ,,Bindeglied* zu fungieren. Sie tun dies insofern, als sie die Probandinnen und Probanden
dazu anregen sollen, das eigene unterrichtliche Planen bewusst mit dem Handeln zu verkniip-
fen. Diese konzeptionelle Absicht kann jedoch nur zu Tragen kommen, wenn die Tools pro-
duktiv eingesetzt werden. Mdglicherweise haben die angehenden und erfahrenen Lehrpersonen
der vorliegenden Studie die Interventionstools zu wenig intensiv eingesetzt, weshalb das Ziel
einer Verknipfung und damit zu einer vertieften Aneignung von deklarativen und prozeduralen
Wissensinhalten nicht im angestrebten Ausmass erreicht worden ist. Dies konnte erklaren, wa-
rum das konkrete Unterrichtshandeln nicht in allen Féllen mit dem Wissen zu Unterrichtsqua-
litatsdimensionen verbunden wurde.

11.7 Gesamtfazit zur Wirksamkeit der Intervention KoKoLeK

Das Gesamtfazit zur Wirksamkeit der Intervention l&sst sich bezogen auf das Unterrichtspla-
nungswissen und die Unterrichtsqualitat wie folgt ziehen.

Wirksamkeitsfazit zur Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens

In Anbetracht der vorliegenden Ergebnisse, die im allgemeinen wie auch im diagnostischen
Planungswissen langsschnittlich keine signifikanten Anstiege zu belegen vermochten und des-
halb zur Verwerfung der dazugehoérigen Forschungshypothesen fuhrten, ist die Intervention zur
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Forderung des Unterrichtsplanungswissens in den sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat
insgesamt als nicht wirksam zu beurteilen. Die Ergebnisse der zusammenfassenden Inhaltsan-
alyse bestatigen bisherige Forschungsergebnisse, denen zufolge die Planungsentscheidungen
von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen kaum padagogisch-psychologisch begriindet
ausfallen. Die Nichtwirksamkeit der Intervention hinsichtlich des Planungswissens manifestiert
sich unter anderem darin, dass die tberwiegende Mehrheit der Probandinnen und Probanden
der Interventions- und Kontrollgruppen | und Il bezuglich des Unterrichtsplanungswissens
(noch) keine Handlungsskripts (z.B. Stender, 2014) entlang der sechs Unterrichtsqualitatsdi-
mensionen gebildet zu haben schienen. Allerdings bleibt diesbeziiglich festzuhalten, dass der
Fokus der Intervention nicht explizit auf der Forderung des Unterrichtsplanungswissens, son-
dern auf der Forderung der unterrichtlichen Kompetenzen entlang der Unterrichtsqualitétsdi-
mensionen lag, was die Gesamteinschétzung relativiert.

Wirksamkeitsfazit zur Entwicklung der Unterrichtsqualitat

Im Gegensatz zu den Effekten in Bezug auf die Férderung des Unterrichtsplanungswissens ist
die Intervention mit Blick auf die Unterrichtsqualitét als wirksam zu beurteilen. In Interventi-
onsgruppe | liessen sich in der fachlichen Kompetenzorientierung (Dimension 1), der kogniti-
ven Aktivierung (Dimension 2) sowie der Klarheit und Strukturiertheit (Dimension 6) langs-
schnittlich starke, praktisch bedeutsame Zunahmen nachweisen. In Kontrollgruppe I ergab sich
zwar derselbe Befund in Dimension 2, die Effektstérken lagen in Interventionsgruppe | jedoch
héher. Daraus kann gefolgert werden, dass die bestehende Ausbildung der PH Zirich ebenfalls
zu Unterrichtsqualitdtszunahmen fuhrt, das Setting der Intervention im direkten Vergleich dazu
aber tendenziell wirksamer sein dirfte. In Interventionsgruppe Il manifestierten sich sogar in
allen Dimensionen bedeutende Qualitatszunahmen, die sich auch im Querschnitt bestétigten,
wobei Interventionsgruppe Il signifikant bessere Unterrichtsqualititswerte in den Dimensionen
erzielte als Kontrollgruppe 11, die langsschnittlich zudem keine Qualitdtszunahmen zu verzeich-
nen hatte. Die Wirksamkeit der Intervention lasst sich somit insbesondere anhand der Ziel-
gruppe der erfahrenen Lehrpersonen (Interventionsgruppe I1) belegen.

11.8 Diskussion des methodischen VVorgehens zur Erhebung des Planungswissens

Forschungsfrage (6), die nachfolgend diskutiert wird, lautete wie folgt: Inwiefern eignen sich
der eingesetzte Vignettentest und das Kategoriensystem zur Erfassung des Unterrichtspla-
nungswissens in sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat? Die Eignung der Vignetten zur
Erfassung des Planungswissens wird zundchst diskutiert (Abschnitt 11.8.1), bevor auf die Eig-
nung des induktiv und deduktiv entwickelten Kategoriensystems eingegangen wird (Abschnitt
11.8.2). Abschliessend werden die Grenzen der vorliegenden Arbeit thematisiert (Abschnitt
11.8.3).

11.8.1 Methodische Diskussion: Eignung des Vignettentests

Konig, Buchholtz und Dohmen (2015) situieren den Planungsprozess wie folgt: ,,In der Dimen-
sion des Planungsprozesses, der Anwendung von theoretischem Wissen auf die praktische Si-
tuation, zeigt sich unseres Erachtens ein zentraler Aspekt von Planungskompetenz als eine
wichtige Voraussetzung unterrichtlicher Handlungskompetenz von Lehrerinnen und Lehrern*
(S. 397). Vor diesem Hintergrund bestand das testtheoretische Ziel der Vignetten darin, die
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angehenden und erfahrenen Lehrpersonen vor und wahrend der schriftlichen Beantwortung des
Tests in eine hypothetisch-fiktive, jedoch realitdtsnahe, dem Forschungsinteresse entspre-
chende Situation hineinzuversetzen, wodurch ein Bezug des theoretischen Wissens auf die
praktische Unterrichtssituation provoziert werden sollte. Durch die Verschriftlichung sollte de-
klaratives Wissen (reines Faktenwissen) in Verbindung mit dem prozeduralen Wissen explizit
gemacht werden. Allerdings liess es die Konzeption der Vignetten nicht zu, die deklarativen
und die prozeduralen Wissensbereiche, aus denen sich das implizite Wissen zusammensetzt,
unabhéngig voneinander zu analysieren. Mittels der Vignetten wurde folglich eine Mischform
aus deklarativen und prozeduralen Wissenselementen zur Unterrichtsplanung erfasst. Aus die-
sem Grund kann es sein, dass gewisse Bereiche des deklarativen Wissens nicht verschriftlicht
wurden, obwohl das Wissen bei den Probandinnen und Probanden grundsétzlich vorhanden
war. Prifen I&sst sich dies auf der Grundlage der vorliegenden Daten jedoch nicht. Um genauer
zu ergriinden, welche Wissensformen erfasst wurden, hétte das Messinstrument qualitativ, z.B.
anhand von mindlichen Interviews mit einer Gruppe von Testeilnehmenden inhaltlich vor des-
sen Einsatz zur Datenerhebung gesichert werden kénnen.

In zuklinftigen Studien musste bei der Testkonstruktion daher genau darauf geachtet werden,
welche Wissensbereiche wie und durch welche hypothetischen Situationen oder Fragestellun-
gen mithilfe von Vignetten erfasst werden kdnnen. Denkbar waére diesbeztglich, dass in einer
neuen Version des Tests zunéchst explizit nach dem deklarativen Wissen zu den Unterrichts-
qualitatsdimensionen zu fragen und dessen Verknupfung mit dem prozeduralen Wissen danach
durch handlungsbezogene Fragen zum Unterricht anzuregen. Auf diese Weise konnte analy-
tisch klarer separierbar zunéchst das deklarative Wissen erhoben werden, bevor in einem néchs-
ten Schritt das prozedurale Wissen erfasst wirde. Gegebenenfalls kénnte ergdnzend noch eine
Frage zum Zusammenhang der beiden Wissensbereiche gestellt werden.

Des Weiteren beschrieben die Vignetten nur zwei verschiedene hypothetische Planungssituati-
onen, wéhrend es in der Praxis eine Vielzahl davon gibt (vgl. Kénig, 2019; Forschungskollo-
quium 28.05.19). In der Entwicklung neuer Vignetten fur Folgestudien misste daher der Aspekt
der Generalisierbarkeit beachtet werden, indem z.B. auf verschiedene Situationen verwiesen
wirde. Ebenfalls sinnvoll wére, wenn zu den Vignetten zukiinftig auch Kontrollvariablen (z.B.
zur Motivation wahrend des Ausfiillens des Tests) erfasst wiirden. Diese kénnten einen zusatz-
lichen Beitrag zur Erklarung der Ergebnisse leisten.

Ein weiterer Kritikpunkt besteht wie in vorangegangen Studien im mehrmaligen Ausfillen der
Vignetten, was ein oberflachliches Ausfillen zur Folge gehabt haben kdnnte, sodass nicht zu
allen Messzeitpunkten das eigentlich vorhandene Wissen erfasst werden konnte (siehe z.B. Ko-
cher, 2014, S. 271). Falls die Vignetten in einer Studie erneut zum Einsatz kdmen, ware ihr
Einsatz deshalb auf maximal zwei Erhebungszeitpunkte zu beschranken.

Die Fragestellung zur Eignung der Vignetten als Erhebungsmethode, kann in Anbetracht dieser
Uberlegungen wie folgt beantwortet werden: Die Vignetten haben sich im Rahmen der vorlie-
genden Studie nur bedingt daftir geeignet, das Planungswissen in den sechs fokussierten Di-
mensionen von Unterrichtsqualitat zu erfassen, weil die Validitat im gewinschten Sinne nicht
gewahrleistet werden konnte. Fiir den Einsatz in weiterfilhrenden Studien wiére eine Uberarbei-
tung des Instruments deshalb unabdingbar.
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11.8.2 Diskussion: Eignung des Kategoriensystems

Das Kategoriensystem zur Auswertung der Vignettenantworten wurde inhaltlich in Anlehnung
an das Ratinginstrument des KoKoLeK-Projekts entwickelt und eingesetzt. Wie in Abschnitt
9.5.1 genau beschrieben, wurde das Kategoriensystem entlang der sechs Dimensionen von Un-
terrichtsqualitat inhaltsanalytisch-theoriegeleitet entwickelt und anhand der schriftlichen Ant-
worten der Probandinnen und Probanden empirisch ergénzt (vgl. Kocher, 2014, S. 271).
Gemass Kuckartz (1999) wurde noch in den 1990er-Jahren empfohlen, dass ein Kategoriensys-
tem zur qualitativen Auswertung zwischen 20 und 50 Codewdrter aufweisen solle. Mit zuneh-
mender Modernisierung der computergestutzten Programme zur Auswertung und steigender
Komplexitat der Forschungsvorhaben wurden die Kategoriensysteme immer breiter und diffe-
renzierter. Kuckartz (1999, S. 202—-203) betont, dass die meisten Kategoriensysteme die Sub-
kategorien verwenden und damit hierarchisch aufgebaut sind, tber weit mehr als zwischen 20
und 50 Codes verfligen. Mit insgesamt 103 Indikatoren zu den sechs Unterrichtsqualitéatsdi-
mensionen war das Kategoriensystem inhaltlich weit gefasst. Der Vorteil dieser umfassenden
Konzeption bestand darin, dass dadurch viele Themenbereiche abgedeckt werden konnten.
Dadurch konnten die sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat inhaltlich addquat abgedeckt
werden und das erfasst werden, was erfasst werden sollte. Der Nachteil des Kategoriensystems
manifestierte sich jedoch in der Auswertung der Daten durch die Breite des vorliegenden Ka-
tegoriensystems mit 103 Indikatoren und seiner hierarchischen Struktur (zusétzliche Kodierung
der Dimensionen und Kriterien) und als es darum ging, die Ergebnisse sinnvoll darzustellen.
Angesichts der vorliegenden Erfahrungen ware das Kategoriensystem zur Auswertung der Vig-
netten in zukinftigen Studien sowohl zur Schéarfung der Indikatoren als auch mit Blick auf die
Uberschaubarkeit inhaltlich zu Gberarbeiten. Hierfiir konnten die Kriterien und Indikatoren
iiberarbeitet werden, indem z.B. Uberschneidungen zwischen den Indikatoren der sechs Di-
mensionen ausgesondert werden. Eine weitere Moglichkeit wéare zudem, die Indikatoren
sprachlich passender auf die Vignettenantworten anzugleichen. Des Weiteren kdnnten Indika-
toren, die im Rahmen der vorliegenden Gesamtstichprobe nie kodiert wurden, ganzlich aus dem
Kategoriensystem entfernt werden. Ferner liessen sich die Indikatoren zur Erforschung der
sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat durch neuste empirische Forschungsresultate er-
ganzen.>

Zur Skalenbildung wurden spezifische Items (Variablen) aus den Indikatoren und Kriterien des
Kategoriensystems anhand ihres Vorkommens ausgewahlt. Dabei konnten nicht alle Indikato-
ren und Kriterien miteinbezogen werden. Um die dadurch bedingte Nichtberiicksichtigung
mehrerer Indikatoren und Kriterien zumindest ein Stiick weit kompensieren zu kénnen, wurde
in der Darstellung der Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse ergdnzend die Entwicklung
der Kodierungshé&ufigkeiten zum ersten und letzten Messzeitpunkt (t1 und t> resp. t4) aufgefihrt.
Als Antwort auf Forschungsfrage (6) lasst sich somit festhalten, dass sich das Kategoriensystem
trotz der dargelegten Schwéachen grundsatzlich zur inhaltlichen Auswertung der schriftlichen
Vignettenantworten eignete.

51 Das Kategoriensystem wurde im Jahr 2017 entwickelt. Bis zu diesem Zeitpunkt wurden die empirischen Forschungsergeb-
nisse bertcksichtigt.
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11.8.3 Grenzen der Studie

Kritik an den Datenanalysen

Alle durchgefuhrten parametrischen statistischen Testverfahren wurden durch nonparametri-
sche Verfahrenen abgesichert. Besonders bei den identisch gebildeten Skalen zum allgemeinen
und zum diagnostischen Planungswissen war dies aufgrund der (meist) nicht vorhandenen Nor-
malverteilung der Skalen notwendig. Weil die Skalen zur Unterrichtsqualitat (Ratings) im Ge-
gensatz dazu grosstenteils normalverteilt waren, wurden bei den Ratingskalen kaum nonpara-
metrische Verfahrenen eingesetzt.

Generell ist diesbeztiglich zu vermerken, dass die Stichprobengrésse insgesamt und die Gréssen
der vier Probandengruppen, insbesondere der Gruppe der erfahrenen Lehrpersonen und der
Kontrollgruppe der angehenden Lehrpersonen, flr den Einsatz parametrischer Verfahren zu
klein waren. Erklaren lasst sich die zu kleine Stichprobengrdsse dadurch, dass die Studie in die
bestehende Ausbildung der PH Zirich eingebettet durchgefiihrt wurde und mit der Rekrutie-
rung der Probandinnen und Probanden einige Schwierigkeiten verbunden waren.> Zu kritisie-
ren ist zudem die Validitat der Skalen zum Unterrichtsplanungswissen, die sich insbesondere
bei Vignette 11 nicht durchgehend als valide erwiesen. Dies liegt daran, dass zur Skalenbildung
des Kategoriensystems trotz der unterschiedlichen thematischen Ausrichtung fiir beide Vignet-
ten die gleichen Kriterien und Indikatoren verwendet wurden. Diese Entscheidung war mit
Blick auf die Gewahrleistung der Vergleichbarkeit getroffen worden. Des Weiteren unterschei-
den sich die Reliabilitatswerte der Skalen tUber den Zeitverlauf hinweg (ti—t2 resp. ti—ts) stark,
was die Einschitzung der Reliabilitét erschwert. Bei durchschnittlichen Werten um .6—.7 sind
die Werte als knapp reliabel zu beurteilen. In weiterfihrenden Studien missten die Reliabili-
tats- wie auch die Validitatswerte allerdings verbessert werden. Des Weiteren wird der Einsatz
von Varianzanalysen bei quantifizierten qualitativen Datenauswertungen in der Literatur da-
hingehend kritisiert, dass ,,die qualitativen inhdrenten komplexen Beziehungen nur schwer er-
klart oder interpretiert werden™ (Vogl, 2017, S. 6). Ein Schwachpunkt ergibt sich aus der fein-
gliedrigen Kodierung des Datenmaterials. In Kombination mit den tiefen Fallzahlen kdnnen die
Tests von einer geringen Teststirke geprdgt sein und die Befunde aufgrund des ,,beschrinkten
Datenmaterials nicht-signifikant erscheinen (Vogl, 2017, S. 312). Die Reliabilitaten der gebil-
deten Skalen sind von den Kodierungshaufigkeiten der Indikatoren und Kriterien abhangig.
Dies ist eine deutliche Schwache des Messinstruments, denn die Skalenbildung sollte unabhén-
gig von der Haufigkeit auf andere Auswertungen Ubertragbar sein.

Auch die Skalen zur Unterrichtsqualitat sind kritisch zu betrachten, da sie fir die vorliegende
Studie unverandert aus dem Forschungsprojekt KoKoLeK ibernommen wurden. Zwecks eines
adaquaten Vergleichs zum Unterrichtsplanungswissen, insbesondere fiir die Korrelationsbe-
rechnungen, hétten diese Skalen anhand der Indikatoren des Rater-Inventars explizit entlang
der sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat neu gebildet werden kénnen. Da sich das Kate-
goriensystem zur Vignettenauswertung u.a. an den Indikatoren des Rater-Inventars orientiert,
konnten die inhaltlichen Teilbereiche der Skalen des Planungswissens mit denjenigen der Ra-
tingskalen verglichen werden. Dadurch liesse sich die Reliabilitat der gebildeten Skalen weiter

52 Fiir den gewdhlten Zeitraum der Studiendurchfiinrung war es schlicht nicht moglich, mehr Probandinnen und Probanden fiir
die Interventions- und Kontrollgruppen zu rekrutieren, da in dem Jahrgang nicht mehr Studierende vorhanden waren. Eine
weitere Schwierigkeit bestand in der Zuordnung der Kontroll- und Interventionsgruppen, die letztendlich zuféllig durchgefiihrt
wurde.
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ergrunden. Fir weiterfuhrende Forschungsarbeiten ware eine Skalenbildung entlang der sechs
Unterrichtsqualitatsdimensionen zu empfehlen.

Ein weiterer Kritikpunkt richtet sich auf die Auszéhlung der Vignettenantworten, die quantifi-
ziert wurden. Dadurch ergaben sich einige Schwierigkeiten, zum Beispiel bei der Interpretation
der statistischen Auswertungen, da die Haufigkeitswerte (z.B. Vorkommen von 1 oder 2) keine
qualitativ-inhaltlichen Aussagen erlauben. Fir aussagekraftigere statistische Berechnungen
waére es angezeigt gewesen, die Kodierungen anhand einer weiteren Form der skalierenden
Strukturierung auf einer ordinalen Skala zu bewerten. Mithilfe dieses Ansatzes kdnnen die Ant-
worten auf einer vorab definierten Skala eingeschétzt werden. Diese VVorgehensweise konnte
die Validitat der Erfassung (Skalenbildung) erhéhen. Zudem wirde sie im Rahmen des Mixed-
Methods-Designs eine Bewertung der Qualitét der Vignettenantworten ermdéglichen, was durch
die vertiefte Auswertung der Daten den inhaltlichen Erkenntnisgewinn erhdhen wiirde. So hét-
ten Aussagen Uber die Qualitat des Planungswissens gemacht werden konnen. Uberdies wiirden
die statistischen Berechnungen durch die Ordinalskalierung eine andere Aussagekraft erhalten,
da z.B. Varianzen als Streuungsmass zu anderen Ergebnissen gefiihrt hatten.

Des Weiteren hétte bei den querschnittlichen Berechnungen des Planungswissens und der Un-
terrichtsqualitat ein Modell verwendet werden kénnen, dass das Wissen der vorangehenden
Messzeitpunkte ebenfalls mitberechnet. Da dies bei den vorliegenden Berechnungen nicht der
Fall war, ist die Aussagekraft der Ergebnisse als eingeschrénkt anzusehen. In weiterfiihrenden
Forschungsarbeiten sollten ausserdem die Zusammenhange zwischen dem Unterrichtspla-
nungswissen und der Unterrichtsqualitat genauer untersucht werden. Hierzu ist methodisch an-
zumerken, dass es die Konfidenzintervalle der Korrelationen vertiefend zu beachten galte, da-
mit die Grenzen der Korrelationsgltigkeit diskutiert werden kénnten. Da die Zusammenhangs-
berechnungen in der vorliegenden Arbeit nicht im Zentrum standen, wurde bewusst auf die
weiterfihrenden Interpretationen der Konfidenzintervalle verzichtet (Buhner & Ziegler, 2017,
S. 636).

Kritisch zu betrachten ist schliesslich auch die Zentrierung der Stichprobe auf den Standort der
PH Zdirich. In weiterfuhrenden Studien ware ein Vergleich mit anderen Hochschulinstitutionen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung aufschlussreich. Aufgrund der Unterschiedlichkeit der
Ausbildungsformate (Angebot und Gestaltung der Module, Lange und Betreuung der Praktika,
etc.) der Padagogischen Hochschulen in der Schweiz, missten die Interventionsteile allerdings
unterschiedlich umgesetzt werden, was wiederum die Vergleichbarkeit der Datenauswertungen
erschweren wirde. Mit diesem Aspekt zusammen hangt auch der explizite Hinweis, dass die
Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung nicht generalisiert werden kdnnen. Dies verweist
ebenfalls auf weiteren Forschungsbedarf, und zwar in Bezug auf das Unterrichtsplanungswis-
sen von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen in sechs Unterrichtsqualitdtsdimensionen,
die Unterrichtsqualitit sowie deren Zusammenhang.

Auf der Grundlage der zusammenfassenden qualitativen Auswertung der vorliegenden Studie
konnte keine inhaltliche Bewertung der Vignettenantworten vorgenommen werden. In weiteren
Untersuchungen waére zur Erhéhung der Aussagekraft der Studienergebnisse zu erwagen, in
einem weiteren Schritt zu untersuchen, welchem qualitativen Grad die Vignettenantworten den
sechs Dimensionen von Unterrichtsqualitat entsprechen. Dies kénnte zum einen unter der Ver-
wendung weiterfihrender qualitativer Auswertungsmethoden durchgefiihrt werden. Eine wei-
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tere Moglichkeit wére, die schriftlichen Vignettenantworten durch Interviews zu ergénzen, auf-
grund derer eine weitere vertiefende Analyse zum Unterrichtsplanungswissen entlang der sechs
Dimensionen und unterschiedlicher Qualitatsstufen durchgefiihrt werden kénnte. Durch solche
Wertzuschreibungen, das heisst die Ermittlung der inhaltlichen Verarbeitungstiefe des vorhan-
denen Planungswissens zu den sechs Unterrichtsqualitatsdimensionen, wiirde die inhaltsanaly-
tische qualitative Auswertung an Aussagekraft hinzugewinnen.

Kritik an der Verwendung von Unterrichtsvideos als Messinstrument

Der Einsatz von Unterrichtsvideos in der empirischen Forschung muss unter anderem hinsicht-
lich der Gultigkeit der Ergebnisse kritisch diskutiert werden. So gilt es zu bedenken, dass der
Fokus der Aufnahmen in der vorliegenden Studie auf dem Handeln der Lehrperson lag, worauf
sich die Kamerafiihrung entsprechend ausrichtete. Um zusétzlich auch die Interaktionen der
Schilerinnen und Schiiler erfassen zu kdnnen, hétten die Anzahl der Kameras, ihre Situierung
im Klassenzimmer und die Kamerafuihrung verandert werden mussen (vgl. Kocher, 2014). Dies
waére bezlglich der Analyse der Qualitat von kooperativen Lehr- und Lernprozessen entlang
der sechs Dimensionen interessant gewesen, lag allerdings nicht im Zentrum des Forschungs-
interesses der vorliegenden Studie. Zudem gilt zu beachten, dass eine Videografie einer Unter-
richtsstunde stets eine inhaltlich und zeitlich eingeschrankte Sicht auf den Unterricht festhalt
(Fankhauser, 2013; Kocher, 2014). Dies erschwert die Erfassung und die Bewertung gewisser
Unterrichtsqualitdtsmerkmale (z.B. der kognitiven Aktivierung oder der Adaptivitét). Fankhau-
ser (2013, S. 11-13) diskutiert den Einsatz von Unterrichtsvideografie als Erhebungsinstrument
berechtigterweise kritisch, indem sie auf die folgenden Punkte hinweist, die flr die vorliegende
Studie gelten:

o Selektivitat der Beobachtung, in dem nur eine Unterrichtsstunde pro Messzeitpunkt

gefilmt wird;

e Atmosphérisches kann durch das Kamerabild nicht eingefangen werden;

e die soziale Wirklichkeit erfahrt eine Reproduktion durch die Kamerafiihrung.
Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die Verzerrung der Wirklichkeit durch die Anwesen-
heit der Kamera und der Kameraleute im Klassenzimmer, die sich dadurch ergeben haben
kdnnte, dass die gefilmten angehenden und erfahrenen Lehrpersonen im Wissen um die Bedeu-
tung der betreffenden Unterrichtsstunden bewusst der Situation angepasst unterrichteten. Die-
sen Kritikpunkten konnte nicht entgegengewirkt werden. Durch ein einheitliches Kameraskript
sowie die von instruierten Personen identisch durchgefiihrte Schulung der Kamerafrauen und
Kameraménnern des KoKoLeK-Forschungsprojektes wurde versucht, mit den genannten
Schwéchen des Messinstruments dahingehend bestmdglich umzugehen, als dass die Kamera-
frauen und -manner um diese Schwéchen Bescheid wussten und ihnen klar war, wie sie die
Aufnahmen durchfiihren sollten. Dennoch gilt es ausdrucklich festzuhalten, dass auf der Grund-
lage einzelner videografierter Unterrichtslektionen zu verschiedenen Messzeitpunkten keine
allgemeingultigen Aussagen Uber das tatsachliche Unterrichten getroffen werden kdnnen.

Kritik am Rating der Unterrichtsvideos

Die Ratings der vorliegenden Arbeit bewerten die Qualitat videografierten Unterrichts und stel-
len deshalb lediglich eine Einschétzung eines begrenzten Ausschnitts der Realitat (Video) dar.
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Dies unterstreicht erneut, dass die vorliegenden Ergebnisse zur Unterrichtsqualitat nicht gene-
ralisiert werden durfen. Des Weiteren wurden die Interaktionen zwischen den Schulerinnen und
Schulern in den Ratings dieser Arbeit bewusst nicht bewertet.

Das Ratinginstrument zur inhaltlichen Beurteilung bezieht sich auf allgemeindidaktische Un-
terrichtsqualitatsdimensionen, die im vorliegenden Fall im Kontext des Unterrichtsfachs
Deutsch beurteilt wurden. Spezifisch fachdidaktische Items wurden demgegenuber nicht be-
ricksichtigt. Dieser potenzielle Kritikpunkt des mangelnden fachdidaktischen Bezugs wird im
néachsten Abschnitt nochmals aufgenommen.

Der Einsatz des Instruments war mit verschiedenen Herausforderungen verbunden. Eine davon
bestand in der Sicherstellung einer konstant ausreichenden Interrater-Reliabilitat (Cronbachs
Alpha). White (2018) zum Beispiel hat die Trennscharfen von Unterrichtsratings analysiert und
dabei kritisiert, dass ,,High rater error is a potential validity threat because validity requires the
inference ...“ (White, 2018 S. 492). In dieser Schlussfolgerung kommt die Problematik des
Ratens deutlich zum Ausdruck: Bei der qualitativen Einschatzung von Unterricht liegt die
Schwierigkeit in der gemeinsamen Findung und Ubereinstimmung der Beurteilung der betei-
ligten Raterinnen und Rater. In Anbetracht dieser Problematik wurden die Raterinnen und Rater
des KoKoLeK-Projekts wiederholt geschult bzw. aufeinander abgestimmt, was die Komplexi-
tat des Bewertungsprozesses erhéhte und sich zudem als &usserst ressourcen-, zeit- und kosten-
intensiv erwies (z.B. Anstellung von studentischen Mitarbeitenden). Des Weiteren wiesen be-
reits Wyss (2013) oder Kocher (2014) darauf hin, dass die inhaltlichen Teilbereiche des Rating-
Instruments stark miteinander korrelieren. In weiterfihrenden Studien missten deshalb mit
Blick auf die Trennscharfen der Dimensionen Optimierungen vorgenommen werden.

Kritik am mangelnden fachdidaktischen Bezug

Ausgehend von Unterrichtsqualitdtsdimensionen des Fachs Mathematik wurden in der vorlie-
genden Arbeit allgemeindidaktische Qualitatsdimensionen erarbeitet, die in der Folge auf das
Unterrichtsfach Deutsch angewendet wurden. Dies bedeutet, dass den sechs untersuchten Un-
terrichtsqualitatsdimensionen eine explizit fachdidaktische Fundierung fehlt. Dieser mangelnde
Bezug zum Fach kann zu Recht kritisiert werden. Da sich die Fragestellungen der vorliegenden
Arbeit wie auch des KoKoLeK-Projekts jedoch explizit auf allgemeindidaktische Unterrichts-
qualitatsdimensionen und deren Umsetzung im Unterricht beziehen und das Fach Deutsch zu
Studienzwecken lediglich als eines von potenziell infrage kommenden Unterrichtsfachern aus-
gewahlt wurde, l&sst sich der mangelnde fachdidaktische Bezug dahingehend relativieren, dass
er nicht Teil des Forschungsinteresses war. Das Ziel der Studie bestand nicht primar darin,
einen Beitrag zur fachdidaktischen Forschung zu leisten. In weiterfihrenden Studien wére die
fachdidaktische Perspektive aus theoretischer Sicht und hinsichtlich der Entwicklung der Mess-
instrumente jedoch explizit zu bertcksichtigen und deutlich zu vertiefen.

12 Implikationen fur die Lehrerinnen- und Lehrerbildung und weiter-
fihrende Forschung

Kapitel 12 rundet die vorliegende Arbeit ab, indem ihre Bedeutung fiir den Kontext der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung aufgezeigt wird (Abschnitt 12.1) und ein Ausblick auf weiterfiih-
rende Forschungsthemen gegeben wird (Abschnitt 12.2).

259



12.1 Bedeutung der Erkenntnisse fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verdeutlichen die Komplexitat der Wirkung einer In-
terventionsstudie im Kontext der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Gerade weil die Intervention
hinsichtlich der Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens nicht zu den erwarteten Ergeb-
nissen gefuhrt hat, miissen weitere Studien durchgefuhrt werden, die ebenfalls einen Interven-
tionscharakter aufweisen. Nur auf diese Weise lasst sich empirisch gestutzt Gberprifen, ob es
Ausbildungs- und Weiterbildungsinstitutionen tatsachlich gelingt, Veranderungen im Professi-
onsverstandnis und in den Kompetenzen von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen zu ini-
tileren. Wenn sich die Quintessenz der empirischen Lehr- und Lernforschung gemass Spinath
in der Aussage ,,Auf die Lernenden und auf die Lehrenden kommt es an“ (Spinath, 2019, S. 18)
auf den Punkt bringen lasst, dann verweist dies indirekt auch auf die Wichtigkeit der Weiter-
entwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen. Der Ausbildung von Lehrper-
sonen kommt eine elementare Funktion zu, da sie die Grundpfeiler fir Lehr- und Lernverstand-
nisse sowie die Art und Weise legt, wie Unterricht geplant und in der Praxis umgesetzt wird.
Da die Perpetuierung des unterrichtlichen Ist-Zustandes in den Praxisphasen der Ausbildung
nach wie vor die Regel zu sein scheint (z.B., Baer et al. 2007, 2009, 2011, 2014, Baer & Kocher,
2015; Kocher, 2014; Kocher et al. 2013; Locher & Baer, 2017; Konig & Rothland, 2018; Wyss
et al., 2013), gilt es in der Ausbildung kompetenzorientierter und reflektiert handelnder Lehr-
personen auch die Praxislehrpersonen in ihrer Funktion als Rollenmodelle angehenden Lehr-
personen im Blick zu behalten.

Im Gegensatz zu den Ergebnissen zur Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens deuten die
Ergebnisse zur Unterrichtsqualitat der vorliegenden Studie darauf hin, dass eine Interventions-
studie in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung einen positiven Effekt auf die (praktische) Kom-
petenzentwicklung von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen haben kann. Dies l&sst darauf
schliessen, dass es schwieriger zu sein scheint, mittels einer Intervention und der dazugehdrigen
Interventionstools das Unterrichtsplanungswissen zu den sechs Unterrichtsqualitdtsdimensio-
nen zu aktivieren, zu férdern und zu festigen als die hinsichtlich dieser Dimensionen beurteilte
Unterrichtsqualitat. Die Ergebnisse erweitern die bisherige empirische Evidenz dahingehend,
dass aufgezeigt werden konnte, dass nicht nur die erfahrenen, sondern auch die angehenden
Lehrpersonen ihre Unterrichtsplanung kaum padagogisch-psychologisch begriindet durchfiih-
ren. In Bezug auf die Wirkungen der Intervention wurde gleichwohl deutlich, dass die Zugeho-
rigkeit zu den jeweiligen Probandengruppen eine Rolle spielte, da diese dusserst heterogen wa-
ren und sich in unterschiedlichen Entwicklungsstadien der beruflichen Professionalisierung be-
fanden, die von situationsbedingten Einfliissen abhangig sind. So lassen sich den Ergebnissen
dieser Studie insbesondere bei den erfahrenen Lehrpersonen der Interventionsgruppe praktisch
bedeutsame Anstiege in der Unterrichtsqualitat entnehmen. Als Expertinnen und Experten des
Lehrberufs mit mindestens flinf Jahren Berufserfahrung (Berliner, 2004) und einem breiteren
Vorwissen und Repertoire an Handlungsskripten waren sie in der Lage, neues Wissen flexibel
an bereits bestehende Strukturen anzuknlpfen und es direkt im eigenen (Deutsch-)Unterricht
umzusetzen.

Wahrend des Quartalspraktikums fand Intervention B statt, in der die angehenden Lehrpersonen
der Interventionsgruppe von den erfahrenen Lehrpersonen, die ihrerseits Intervention A durch-
laufen hatten, betreut wurden. Ebendiese Kooperation im Setting des Third Space (Gut et al.,
2014; Reusser & Fraefel, 2017; Williams, 2014; Zeichner, 2010, S. 92) scheint gelungen und

260



ein zentrales Element fir die Steigerung der Unterrichtsqualitat zu sein, da im Praktikumszeit-
raum (t>—tz) bei Interventionsgruppe | ein signifikanter Qualitdtszuwachs in einigen Dimensio-
nen der Unterrichtsqualitat nachgewiesen werden konnte. Im Lernvikariat, in dem die angehen-
den Lehrpersonen die alleinige Verantwortung fiir eine Klasse ibernahmen, scheint sich hin-
gegen kein empirisch belegbarer Zuwachs mehr ereignet zu haben (ts). Der Umstand, dass die
erfahrenen Lehrpersonen (Praxislehrpersonen) wahrend des Lernvikariats nicht mehr als An-
sprechpersonen zur Verfugung standen und das Third-Space-Setting somit wegfiel, dirfte dies-
bezuglich eine nicht zu unterschatzende Rolle gespielt haben. Mit Blick auf den Ausbildungs-
kontext der PH Zirich gilt es vor diesem Hintergrund kritisch zu tberlegen, welchen Zweck
das Lernvikariat erftllen soll. Des Weiteren stellt sich diesbezuglich die Frage, ob es nicht
sinnvoller wére, wenn auch diese letzte Praxisphase im Third Space begleitet und durch ge-
schulte Praxislehrpersonen unterstutzt wirde, da es sich nach wie vor um Berufsanfangerinnen
und Berufsanfanger handelt. Als weitere mogliche Form der Unterstiitzung im Lernvikariat
ebenfalls zu erwagen ware zudem, den Studierenden die Mdglichkeit zu bieten, gemeinsam mit
erfahrenen Lehrpersonen oder Dozierenden der Padagogischen Hochschule Videoanalysen des
eigenen Unterrichts durchzufiihren und diesen kritisch zu reflektieren, damit Handlungsalter-
nativen abgleitet werden kénnen. Dies wirde im besten Fall zu einer Starkung des Professions-
handelns beitragen.

In Bezug auf den Third Space gilt es des Weiteren zu Uberlegen, wie solche Kooperationen
zukunftig in der Ausbildung von Lehrpersonen generell eingebettet und weiterentwickelt wer-
den konnten. Mithilfe der in der Intervention des KoKoLeK-Projekts ausgearbeiteten Tools
wurde versucht, dem ,,Theorie-Praxis-Graben* der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (z.B. Vil-
liger, 2015) entgegenzuwirken, indem ein Setting bereitgestellt wurde, in dessen Rahmen die
theoretischen Unterrichtsqualitdtsdimensionen in unmittelbarem Zusammenhang mit unter-
richtlichen Realitat in die Planung einbezogen und in der Praxis angewendet werden konnten.
Denn letztlich sind es konkrete, empirisch generierte handlungspraktische Anleitungen, die den
Graben zwischen Theorie und Praxis in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu tberbriicken
vermdgen. Die Ergebnisse der quantitativen Analyse der Entwicklung des Planungswissens
weisen darauf hin, dass dies bezliglich der Unterrichtsplanung (Unterrichtsplanungswissen)
nicht gelungen ist, hinsichtlich der langsschnittlichen Entwicklung der Unterrichtsqualitét hin-
gegen schon. Dies legt den Schluss nahe, dass es sich forderlich auswirken dirfte, wenn ange-
hende Lehrpersonen im Praktikum in Third-Space-Kooperationen gemeinsam mit erfahrenen
Lehrpersonen konkrete Handlungsweisen fir das unterrichtliche Handeln erarbeiten wiirden.
Bezogen auf die Unterrichtsplanung wiirde dies bedeuten, dass sich die Planung an den sechs
Dimensionen von Unterrichtsqualitat ausrichtet und dahingehend ,,gedacht* wird. Das in Kapi-
tel 6 entwickelte heuristische Modell (siehe Abbildung 14) zum Unterrichtsplanungswissen
konnte eine erste Grundlage daftir darstellen, die sowohl in der Lehre an Pddagogischen Hoch-
schulen als auch in weiterfiihrenden Interventionsstudien eingesetzt werden kénnte. Dem Mo-
dell liegt die Annahme zugrunde, dass die Planung von Unterricht nicht nur nach oberflachen-
strukturellen Merkmalen, sondern auch entlang von tiefenstrukturellen Merkmalen durchge-
fuhrt werden sollte. Deshalb kdnnte es dazu dienen, angehende wie auch erfahrene Lehrperso-
nen bei der Planung von Unterricht entlang unterrichtlicher Qualitdtsdimensionen zu unterstt-
zen und sie zugleich fir den Aspekt der Nutzung des bereitgestellten Unterrichtsangebots durch
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die Lernenden zu sensibilisieren, wobei die Forderung der Lern- und Verstehensprozesse der
Schilerinnen und Schiler stets im Zentrum stehen sollte.

Die angehenden und erfahrenen Lehrpersonen der vorliegenden Studie fuhrten die Unterrichts-
planung nicht entlang von Unterrichtsqualitdtsdimensionen durch, sondern, wie dies z.B. die
qualitativen Ergebnisse zeigen, orientierten sich an bildungstheoretischen Inhalten (z.B. For-
mulierung der Lernziele oder Methodenauswahl). Die theoretischen Inhalte zu den Qualitétsdi-
mensionen konnten im impliziten padagogischen Wissen der angehenden und erfahrenen Lehr-
personen zwar vorhanden sein, wurden aber nicht explizit mit der Planung verbunden. Dies
flhrt zur Erkenntnis, dass die bewusste Beriicksichtigung der Unterrichtsqualitatsdimensionen
bei der Planung in der Ausbildung von zukiinftigen Lehrpersonen an der Pddagogischen Hoch-
schule Zurich und in der Weiterbildung von erfahrenen Lehrpersonen verstarkt und intentional
gefordert werden muss. Konkret erreichen liesse sich dies zum Beispiel durch den wiederkeh-
renden Einsatz der Interventionstools in praktischen Kontexten, damit sich in Verbindung mit
Erfahrungswissen Handlungsskripts bilden kénnen (z.B. Stender, 2014).

Wie die Ergebnisse der vorliegenden Studie belegen, tragt auch die bestehende Ausbildung der
Padagogischen Hochschule Zirich zur Férderung und Entwicklung der Unterrichtsqualitét bei.
Die Ergebnisse zum Querschnitt zeigen allerdings, dass die Interventionsgruppen | und Il ho-
here Qualitatseinschatzungen erzielten als die jeweiligen Kontrollgruppen. Diesbeziglich er-
wies sich die Wirkung der Intervention mit Blick auf die praktische Bedeutung der Qualitéts-
zunahmen insbesondere bei den erfahrenen Lehrpersonen als hoch. Fir die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung ist dies ein ausserst wichtiger Befund, der darauf hinweist, dass es sich lohnt,
Weiterbildungen auch mit erfahrenen Lehrpersonen durchzufiihren. Denn in den Praxisphasen
sind sie es, die den Studierenden zentrale Handlungsweisen und Wissensinhalte weitergeben
(Konig & Rothland, 2018). Ausgehend von der Annahme, dass die Unterrichtsplanung grund-
sétzlich erlernbar ist (John, 2006; Konig et al., 2015), sollte in Lehrveranstaltungen fiir ange-
hende Lehrpersonen mit konkreten praktischen, handlungsnahen Planungs- und Handlungsvor-
schlagen sowie Alternativstrategien zur Planung gearbeitet werden, um ihnen den Sinn von
empirisch abgesicherten Qualitatsdimensionen und deren Anwendung auf den Unterricht klar
aufzuzeigen. Hierflr kdnnen die bereits ausgearbeiteten drei KoKoLeK-Interventionstools, so-
wie das Modell zum Unterrichtsplanungswissen entlang der sechs Unterrichtsqualitatsdimensi-
onen (Abbildung 14) eine zweckmaéssige theoretische Basis bieten. Da die Interventionstools
allgemeindidaktische Unterrichtsqualitatsdimensionen beinhalten, kénnen sie auch auf andere
Unterrichtsfacher sowie weitere Schul- und Ausbildungsstufen angewendet werden. In diesem
Zusammenhang ware aus fachdidaktischer Perspektive jedoch noch vertieft zu klaren, wie sie
in den einzelnen Fachern lernwirksam eingesetzt werden konnten.

Interventionen, die einen Bottom-up-Ansatz verfolgen (z.B. Schrader, 2017), sind fur die Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung von hoher Relevanz, da sie wesentlich zur immer wieder gefor-
derten Verknupfung von Theorie und Praxis beitragen. Zudem sind sie mit Blick auf die Ziele
von Hochschulinstitutionen hochst interessant, da sie sowohl die Hochschullehre als auch die
Praxisphasen des Unterrichtens betreffen und somit direkt beim Handeln ansetzen. Einige Er-
gebnisse der vorliegenden Studie verdeutlichen jedoch, dass eine in das Ausbildungssetting
einer padagogischen Hochschule eingebettete Intervention zur Kompetenzentwicklung hin-
sichtlich des Unterrichtsplanungswissens nicht zwingend zu den intendierten Ergebnissen zu
fihren braucht. Insbesondere die Zusammensetzung des Wissens aus mehreren Bereichen (z.B.
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implizites und explizites Wissen) verunmdglicht die kausale Annahme, dass sich in der Aus-
bildung vermittelte Inhalte ,,einfach so* in der Praxis manifestieren und aktiv umgesetzt wer-
den.

Weiteres Potenzial fur die Umsetzung von Innovationen kénnte sich im Zusammenhang mit
einer vermehrt personalisierten Lehrerinnen- und Lehrerbildung ergeben, die jeden Lehramts-
student und jede Lehramtsstudentin in den Modulen der Institutionslehre (im Fall der PH Zi-
rich: Module UQI und UQII) und in den Praxisphasen mit Blick auf die Aneignung und die
praktische Umsetzung unterrichtlicher Qualitatsdimensionen adaptiv nach personlichem Be-
darf unterstttzt und fordert.>

Vor dem allgemeinen Hintergrund, dass ,,[ilm Rahmen der Lehrerbildung ... angehende Lehr-
kréfte pddagogisches Wissen erwerben und somit auf den Lehrberuf vorbereitet werden® (Ko6-
nig & Klemenz, 2015, S. 249) sollten, lasst sich abschliessend festhalten, dass es diese zentrale
Rolle von der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wahrzunehmen gilt, indem das Professionsver-
stdndnis und damit einhergehend die Fahigkeit, das eigene Handeln im Unterricht metakognitiv
zu planen und zu reflektieren, aktiv und intentional gestéarkt werden.

12.2 Ausblick auf weiterfiihrende Forschung

Bislang — und dies liess sich durch die Ergebnisse der vorliegenden Studie ein weiteres Mal
bestatigen — wird Unterrichtsplanung in der Regel vor allem auf der Grundlage perpetuierter
allgemeindidaktischer Planungshandlungen und Planungsvorlagen, die sich beispielsweise aus
der deutschen Didaktiktradition ergeben haben, gedacht und durchgefuhrt. Den Schwerpunkt
bilden dabei die Auswahl der fachlichen Inhalte und deren didaktische Aufarbeitung. Die vor-
liegende Studie soll der Praxis einen empirisch gestutzten Anreiz geben, der dazu auffordert,
die allgemeindidaktische Perspektive der Unterrichtsplanung neu mit dem Gesichtspunkt der
empirischen padagogisch-psychologischen Lehr- und Lernforschung zu verkniipfen. Mit ande-
ren Worten: Wie im vorhergehenden Abschnitt dargelegt wurde, sollte sich die Unterrichtpla-
nung auf die Forderung des Lernens und der VVerstehensprozesse der Schiilerinnen und Schiilern
richten. Die Bereitstellung und Nutzung von Lerngelegenheiten sollen im Mittelpunkt der Pla-
nung stehen, die sich auf empirisch abgesicherte Dimensionen der Unterrichtsplanung stutzt.
Dies bedingt, dass das Planen von Unterricht durch den Perspektivenwechsel neu ergéanzend
zum unterrichtlichen Angebot auch entlang der Nutzung des Angebots durch die Schilerinnen
und Schiler gedacht werden muss.

Die Erkenntnisse der vorliegenden Studie sollten in weiterfihrenden Analysen gesichert wer-
den, woraus weitere fundierte Erkenntnisse, insbesondere flr die Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen anhand von Interventionsstudien, abgeleitet werden kénnen. Da die Intervention
beim Planungswissen nicht die erwiinschte Wirkung erzielt hat, kbnnten in erganzenden For-
schungsarbeiten die Interventionsmethoden genauer untersucht werden. Hierflr misste die
Durchfuhrung der Intervention (z.B. mittels Video, Interviews oder Dokumentenanalyse) do-
kumentiert und Gberprift werden, wodurch sich qualitative Riickschlisse ableiten liessen. Des
Weiteren konnten die Interventionstools in zukinftigen Forschungsarbeiten weiterentwickelt
werden. Zu nennen ist dabei beispielsweise das Tool Spidergraph, das ein Umdenken bei der

53 Zur Thematik der adaptiven Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde von Mirjam Kocher und Matthias Baer 2020 beim
Schweizerischen Nationalfonds (SNF) das Forschungsprojekt APEL ,, Adaptivitat durch personalisierte Lehrer/innenbildung
im Third Space Langzeitpraktikum* eingereicht.
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Planung des eigenen Unterrichts initiieren soll und gleichzeitig Gelegenheit zur Bewertung des
geplanten Unterrichts anhand empirisch abgesicherter Indikatoren liefert. Zur theoretischen
Kontextualisierung und Situierung der Tools konnte das in Kapitel 6 erarbeitete heuristische
Modell als Grundlage beigezogen werden. Hierzu kdénnte die tiefenstrukturelle Ebene der sechs
Dimensionen und dessen Planung vertiefter auf die Tools angewendet ausgearbeitet werden.
Hinsichtlich der weiteren Entwicklung des Unterrichtsplanungswissens und der Unterrichts-
qualitat konnte zudem die Nachhaltigkeit der Intervention Gberpruft werden. Zu untersuchen
gélte es, ob sich durch die Intervention langfristige Wirkungen zeigen oder ob diese nicht nach-
haltig waren, was im Rahmen der vorliegenden Studie nicht tiberprift werden konnte. Deshalb
kann uber die Nachhaltigkeit der KoKoLeK-Intervention zum jetzigen Zeitpunkt nur spekuliert
werden. Eine Mdglichkeit bestiinde darin, die Probandinnen und Probanden nach ca. drei Jah-
ren im Berufsfeld erneut nach dem Planungswissen zu befragen und ihren Deutschunterricht
auf Video aufzunehmen. Aus logistischen und finanziellen Gesichtspunkten betrachtet scheint
dies allerdings eher unrealistisch zu sein.

Daran anknupfend wére es wiinschenswert, dass sich ganz generell weiterfilhrende Studien mit
der erganzenden empirischen Erforschung und der Absicherung der Verkniipfung von lernwirk-
samen allgemeindidaktischen Unterrichtsqualitdtsmerkmalen auf tiefenstruktureller Ebene mit
empirisch abgesicherter Evidenz der pddagogisch psychologischen Lehr- und Lernforschung in
der Ausbildung von angehenden Lehrpersonen und der Weiterbildung von erfahrenen Lehrper-
sonen befassen.

Ein weiterer Forschungsstrang ist die allgemein- und fachdidaktische Analyse des Planungs-
wissens und Planungsprozesses, die zur Erforschung der Planungskompetenz von angehenden
und erfahrenen Lehrpersonen beitragen, die weiterverfolgt werden sollte. Hierzu kénnte bei-
spielsweise die Entwicklung von standardisierten Testverfahren vorangetrieben werden. Denn
bisher gibt es nur vereinzelte standardisierte Testverfahren zur expliziten Erfassung der allge-
meindidaktischen Planungskompetenz (z.B. Schiile et al., 2017).

Die Ergebnisse zum Verhéltnis zwischen dem Unterrichtsplanungswissen und der Unterrichts-
qualitat im Fach Deutsch sind durch die Testkonstruktion beeinflusst (vgl. Abschnitt 11.8).
Diesbezuiglich stellt sich die Frage, welche Wissensbereiche mithilfe der Vignettentests erfasst
werden und mit den Ratings in Zusammenhang gesetzt werden. Die einzelnen Teilbereiche der
Korrelationen kdnnten in Relation zu den Probandengruppen in einer an die vorliegende Studie
anschliessenden Publikation genauer untersucht und diskutiert werden. Weiterfiilhrende Studien
konnten zudem starker die fachdidaktischen Aspekte des Fachs Deutsch in den Blick nehmen
und diese mit den sechs Unterrichtsqualitdtsdimensionen verbinden. Weitere Forschung zum
Verhaltnis von Unterrichtsqualitat und Unterrichtsplanungswissen ware indes auch in anderen
Fachbereichen aufschlussreich. Erkenntnisse zu solchen Zusammenhdangen konnten auch die
fachdidaktische Forschung zum Planen und Unterrichten bereichern.

Wie in Abschnitt 12.1 ausgefiihrt wurde, muss zur Initiierung eines neuen Planungsverstand-
nisses ein Umdenken bei den angehenden und erfahrenen Lehrpersonen stattfinden bzw. ange-
regt werden. Sie mussen Uberzeugungen zum Unterrichten entlang der sechs Qualitatsdimen-
sionen bilden. In diesem Zusammenhang konnte in weiterfihrenden Forschungsarbeiten die
Bildung von Uberzeugungen zum Unterrichten von angehenden und erfahrenen Lehrpersonen
weiterverfolgt werden, da sie ein zentrales Bindeglied zwischen dem Wissen und dem Kdnnen
bilden. Stender (2014) zufolge orientiert sich das Konnen stark an den Uberzeugungen und
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Handlungsorientierungen von Lehrpersonen. Diesbeziiglich gélte es unter anderem weitere For-
men der Zusammenarbeit und Wissensgenerierung zwischen der Praxis und der Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern zu erforschen. Erganzend zu diesen Teilbereichen kdnnten die
Planung, die Unterrichtsdurchfiihrung und die anschliessende Reflexion in zukinftigen For-
schungsprojekten dreischrittig und aufeinander bezogen und tberprift werden.

Wie bereits angesprochen bezieht sich weiterer erkenntnisversprechender Forschungsbereich
auf den Third Space in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die Weiterentwicklung der Ko-
operation zwischen Hochschule und Praxis sollte in Zukunft durch eine intensive Zusammen-
arbeit und die Weiterentwicklung des Weiterbildungsangebots, beispielsweise auf der Grund-
lage einer Evaluation des bestehenden Weiterbildungsangebots (z.B. auch Interventionsstudien
wie KoKoLeK) ausgebaut, erprobt und erforscht werden.

In der vorliegenden Arbeit wurde nicht geklart, inwiefern das Geschlecht der Probandinnen und
Probanden, zumal in der Primarstufe anteilsmassig mehr Frauen als Manner unterrichten, einen
Einfluss auf die Entwicklung des padagogischen Wissens der Intervention und des Verlaufs des
Studiums haben kénnte. Diese Frage konnte Gegenstand weiterfiihrender Forschungsarbeiten
sein und ebenfalls an eine personalisierte Lehrerinnen- und Lehrerbildung, bei der angehende
Lehrpersonen entlang ihrer Fahigkeiten und Bedurfnisse auf den Lehrberuf vorbereitet werden,
anschliessen.

Es stellt sich die abschliessende Frage, ob die Abstraktheit der Unterrichtsplanung den Pla-
nungsprozess, obwohl er grundsatzlich erlernbar ist, nicht doch stets erschwert. Es scheint sehr
anspruchsvoll zu sein, den Planungsprozess zu fordern, weil sich aus der Abstraktheit gewisse
Grenzen ergeben, die durch Interventionen von begrenztem Umfang nicht aufgehoben werden
kdnnen. Obgleich bieten Interventionsstudien die Mdglichkeit, bestehende Denkstrukturen
durch ein Umdenken, z.B. auf der Grundlage einer metakognitiven Reflexion des eigenen Pro-
fessionsverstandnisses als Lehrperson, aufzubrechen und gegebenenfalls neue Handlungsmus-
ter im eigenen Unterrichtsplanen und Unterrichtshandeln zu initiieren. Die vorliegende Studie
sollte einen Beitrag dazu leisten, Unterrichtsplanung in der Ausbildung von angehenden Lehr-
personen und in der Auseinandersetzung mit erfahrenen Lehrpersonen im Sinne eines verstark-
ten Adressatenbezugs und entlang empirisch lernwirksamer Dimensionen neu zu denken.
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VIII Anhang

Anhang A: Statistische Tests

Statistische Tests
In der Folge werden die in der vorliegenden Studie eingesetzten statistischen Tests beschrieben
und ihr Einsatz begriindet.

Einfaktorielle Varianzanalyse mit Messwiederholung
Durch die einfaktorielle ANOVA kann die Frage untersucht werden, ,,ob sich die Auspragung
eines Merkmals zu verschiedenen Messzeitpunkten unterscheidet” (Rasch et al., 2006, S. 100).
Die Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung einer einfaktoriellen ANOVA mit Messwiederho-
lung lauten wie folgt (Buhner & Ziegler, 2017, S. 505; Rasch et al., 2006):

e Intervallskalenniveau der abh&ngigen Variablen,

e Normalverteilung der abhangigen Variablen zu jedem Messzeitpunkt in der Popula-

tion,

e Homogenitét der Varianzen und Kovarianzen,

e Unabhé&ngigkeit der Beobachtungen und

e Balanciertheit des Designs (identische Anzahl von Versuchspersonen zu jedem Mess-

zeitpunkt).

Im vorliegenden Datenmaterial zu den Vignetten war das Intervallskalenniveau gegeben. Die
Voraussetzung der Normalverteilung jeder Subskala war zwar nicht zu jedem Messzeitpunkt
erflllt, war aber bei den Skalen zur Unterrichtsqualitat gewahrleistet. Das Kriterium der iden-
tischen Anzahl der Versuchspersonen zu jedem Messzeitpunkt (Designbalanciertheit) wurde
ebenfalls eingehalten. Ein Umgang mit fehlenden Werten war bei der einfaktoriellen ANOVA
mit Messwiederholung nicht méglich. Die Homogenitét der Varianzen und Kovarianzen wird
anhand der Sphérizitit tiberpriift. Dies bedeutet, ,,dass die Varianzen aller Differenzen zwischen
den Messzeitpunkten in der Population gleich hoch ausfallen” (Biihner & Ziegler, 2017,
S. 506). In der vorliegenden Studie wurde die Spharizitat mittels des Mauchly-W-Tests ber-
pruft. Wenn der Mauchly-W-Test signifikant ausfiel, wurde, sofern das Epsilon nach Green-
house-Geisser < .75 betrug, die Korrektur nach Greenhouse-Geisser verwendet. Wenn das Ep-
silon nach Greenhouse-Geisser > .75 war, wurde die Korrektur nach Huynh-Feldt angewendet
(siehe z.B. Methodenberatung UZH, 2019). In der Ergebnisdarstellung in Kapitel 10 wird je-
weils angegeben, welche der beiden Korrekturen ausgewéhlt wurde.
Die ANOVA mit Messwiederholung ist eine Erweiterung des t-Tests fur abhangige Stichpro-
ben. Die unabhéngige Variable besteht im Fall der vorliegenden Studie aus den verschiedenen
Messzeitpunkten in vier Stufen (ti—ts) und die abhangige Variable ist die jeweilige Skala. Wie
den Hypothesen (Abschnitt 8.2) entnommen werden kann, wurde als Alternativhypothese an-
genommen, dass sich mindestens zwei Populationsmittelwerte (der Interventionsgruppe) signi-
fikant unterscheiden (z.B. Biihner & Ziegler, 2017). Mit der einfaktoriellen Varianzanalyse mit
Messwiederholung sollte eruiert werden, welche Griinde es fiir einen signifikant unterschiedli-
chen Verlauf geben konnte. Diesbeziiglich ist wichtig, zu beachten, dass ,,ein Teil der Ge-
samtvarianz in den Messwerten ... auf die Systematischen Leistungsunterschiede zwischen den
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Versuchspersonen zuriickzufiihren ist (Rasch et al., 2006, S. 103). Aus theoretischer Perspek-
tive nennen Bihner und Ziegler (2017, S. 488) die folgenden drei Einflussgrdssen, die einen
Effekt auf die Schwankungen der Messwerte der Probandinnen und Probanden tber die Mess-
zeitpunkte hinweg haben:

e systematische Effekte der Messzeitpunktbedingungen,

e unsystematische Einfllisse bzw. Fehler und

e Interaktion zwischen Versuchsperson und Messzeitpunktbedingungen.

Die Interaktion der Versuchsperson und des Messzeitpunkts liessen sich innerhalb des Tests
nicht getrennt eruieren. Die beiden Varianzquellen wurden deshalb zu einem Term zusammen-
gefasst (BUhner & Ziegler, 2017, S. 490). Wenn diese Varianz fur die Population geschéatzt
wird, wird sie ,,geschitzte Residualvarianz* genannt. Die Priifgrosse ist der empirische F-Wert.
Da die Unterschiede innerhalb der Personen iber den Zeitverlauf interessierten (Effekt der Ver-
anderung), wird als Effektstarke das partielle Eta? angegeben (Veranderung aufgrund der Vari-
ation der Messzeitpunktbedingungen) (z.B. Blhner & Ziegler, 2017, S. 502). Als Effektstarke-
mass wird f angegeben. Der Test rechnet mit R&ngen, die durch die tatsdchlichen Messwerte
ersetzt werden. In Anlehnung an Cohen (1988) wurden die folgenden Interpretationsgrenzen
des Effekts verwendet: f = 0.10 gilt als kleiner Effekt, f = 0.25 als mittlerer und um f = 0.40 als
starker Effekt.>

Rangvarianzanalyse fur abhangige Stichproben: Friedman-Test

Der Friedman-Test ist das nonparametrische Pendant zur einfaktoriellen ANOVA mit Mess-
wiederholung fiir mindestens ordinal skalierte Daten (z.B. Buhner & Ziegler, 2017, S. 518). In
diesem Test werden die Mittelwerte nicht direkt miteinander verglichen, sondern es wird ber-
pruft, ob sich die zentralen Tendenzen einer abhangigen Stichprobe voneinander unterscheiden
(Methodenberatung UZH, 2019). Dies bedeutet, dass der Test nicht mit den tatsachlichen Mess-
werten rechnet, sondern mit deren Réngen, aus denen zu jedem Messzeitpunkt Rangsummen
ermittelt werden (z.B. Buhner & Ziegler, 2017; Methodenberatung UZH, 2019).

In der vorliegenden Studie wurde dieser Test als nonparametrische Ergédnzung bei den vier
Messzeitpunkten der angehenden Lehrpersonen der Interventions- und der Kontrollgruppe ein-
gesetzt. Als Messwert wird in der Ergebnisdarstellung X2 (Chi-Quadrat) angegeben. Als Post-
Hoc-Test wurde die Dunn-Bonferroni-Korrektur verwendet, weshalb jeweils die entsprechen-
den Werte der Effektstarke Cohens r (Cohen, 1988, 1992) aufgefihrt werden: r = .10 entspricht
einem schwachen Effekt, r = .30 entspricht einem mittleren Effekt und r = .50 entspricht einem
starken Effekt.

Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test

Dieser Test wurde als nonparametrisches Pendant zum t-Test fur abhangige Stichproben bei
den erfahrenen Lehrpersonen eingesetzt. Der Wilcoxon-Test kann besonders bei kleinen Stich-
proben, was bei der Stichprobe der Praxislehrpersonen der vorliegenden Studie der Fall war,
oder beim Vorliegen von Ausreissern berechnet werden (z.B. Buhner & Ziegler, 2017, S. 314;

54 Um die Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVA abzustiitzen werden zusétzlich die Ergebnisse des Wilks lambda (einfakto-
rielle Multivariate Varianzanalyse, MANOVA) im Ergebnisteil (Kapitel 10) berichtet. Bei der MANOVA kénnen im Gegen-
satz zur ANOVA mehrere abhéngige Variablen in die Berechnungen miteinbezogen werden.
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Methodenberatung UZH, 2019). Die Prifgrosse ist T und als Effektstarke wird bei der Ergeb-
nisdarstellung jeweils Cohens r (Cohen, 1988, 1992) angegeben.

t-Test fur unabhéangige Stichproben
Der t-Test flr unabhéngige Stichproben ist parametrisch und testet, ob sich Mittelwerte zweier
unabhéngigen Stichproben (z.B. bei Kontroll- und Interventionsgruppen) unterscheiden (Bh-
ner & Ziegler, 2017; Methodenberatung UZH, 2020). Folgende Voraussetzungen missen fur
den Test gegeben sein:

e Intervallskalierung der abhéngigen Variable,

e Normalverteilung des untersuchten Merkmals in der Grundgesamtheit,

e Varianzhomogenitét (zu ermitteln tber den Lavene Test) und

e Unabhéangigkeit der der einzelnen Messwerte.
Die gebildeten Skalen zum Unterrichtsplanungswissen sind zu einem grossen Teil nicht nor-
malverteilt, was dazu fuhrt, dass der nonparametrische Mann-Whitney-U Test ebenfalls zur
Anwendung kam. Wenn in der vorliegenden Studie die Ergebnisse des t-Tests signifikant aus-
fallen, sich durch den Mann-Whitney-U-Test allerdings nicht bestétigen lassen, werden die Er-
gebnisse des nonparametrischen Tests als gultig erachtet.
Fur die Berechnungen der Unterrichtsqualitat (Ratings), deren Skalen normalverteilt sind,
konnte der t-Test angewendet werden, ohne die VVoraussetzungen zu verletzen. Der nonpara-
metrische Test wurde ebenfalls durchgefiihrt, dessen Ergebnisse allerdings nur berichtet wer-
den, wenn sie vom t-Test abweichen. Die Priifgrosse ist T und als Effektstarke wird bei der
Ergebnisdarstellung jeweils Cohens r (Cohen, 1988, 1992) angegeben.

Mann-Whitney-U-Test

Der Mann-Whitney-U-Test wird als nonparametrisches Pendant zum t-Test flr unabhé&ngige
Stichproben angewendet (Blhner & Ziegler, 2017, S. 325). Er kam bei den querschnittlichen
Berechnungen des allgemeinen (Vignette I) und diagnostischen (Vignette 11) Planungswissens
sowie den querschnittlichen Berechnungen zur Unterrichtsqualitat (Ratings) zum Einsatz. Er
untersucht, ob die zentralen Tendenzen zweier unabhédngiger Stichproben verschieden sind
(Buhner & Ziegler, 2017). Der Test ersetzt die Messwerte durch Range, die geordnet und ent-
lang der zwei unabhéngigen Gruppen rangiert werden (Bihner & Ziegler, 2017; Methodenbe-
ratung UZH, 2020). Fur die Gruppen werden dann Rangsummen gebildet, die anschliessend
zur Berechnung der Priifgrosse verwendet werden. Die Testprifgrosse ist U und als Effekt-
starke wird Cohens r (Cohen, 1988, 1992) berichtet.

Insbesondere bei den querschnittlichen Berechnungen zum Planungswissen sind die Ergebnisse
des nonparametrischen Mann-Whitney-U Tests relevant.

Zusammenhang zwischen dem Planungswissen und der Unterrichtsqualitat

Zur Klarung der Frage, ob ein Zusammenhang zwischen dem Planungswissen (Vignette 1 und
Vignette I11) und der Unterrichtsqualitat besteht, wurde die bivariate Korrelation nach Bravais-
Pearson berechnet (z.B. Biihner & Ziegler, 2017, S. 654), was aufgrund der metrischen Skalie-
rung der gebildeten Skalen moglich war. Zur Anwendung des Pearson-Tests sollen die Variab-
len mindestens intervallskaliert und normalverteilt sein und der Zusammenhang zwischen den
Variablen muss linear sein. Da bei den vorliegenden Skalen zum Unterrichtsplanungswissen
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keine Normalverteilung vorlag, wurde ergdnzend der Kendalls-Tau-Test eingesetzt, bei dem
die Skalen mindestens ordinal skaliert sein missen. Wenn die Ergebnisse der beiden Tests
gleich ausfielen, wird in den Korrelationstabellen in Kapitel 10 jeweils das Ergebnis des Pear-
son-Tests berichtet. Andernfalls die Ergebnisse des Kendalls-Tau-Tests. Die Interpretation der
Effekte orientiert sich an Cohen (1992): r = .10 entspricht einem schwachen Effekt, r = .30
entspricht einem mittleren Effekt und r = .50 entspricht einem starken Effekt.

Damit in der Ergebnisdarstellung aus Platzgriinden nicht zu jeder Probandengruppe und jedem
Messzeitpunkt alle Tabellen gezeigt werden mussen (diese wurden durchgefiihrt und befinden
sich im Anhang E), werden sie fiir jede Probandengruppe tber den Zeitverlauf zusammenge-
fasst. Hierfiir wurden basierend auf der VVorgehensweise zur Zusammenfassung von Korrelati-
onen nach Bortz und Schuster (2010, S. 160) die Korrelationswerte r zundchst anhand der For-
mel

7 = % * In (g) in Fisher Z-Werte transformiert. Anschliessend wurde das arithmetische Mit-

2Z -1

tel der Fisher-Z Werte Uber den Zeitverlauf ermittelt, die anhand folgender Formel r = :ZZ "

in Korrelationen (r) zurucktransformiert wurden. Dabei gilt zu beachten, dass das n der Grup-
pen gleich gross sein sollte (Bortz und Schuster, 2010), was nicht fiir alle Gruppen eingehalten
werden konnte. Die Variationen der Stichprobengrdssen fallen allerdings gering aus. Zur Inter-
pretation der Korrelationen wurden die Irrtumswahrscheinlichkeiten bei einem Signifikanzni-
veau von o =.05 nach Bortz und Schuster (2010, S. 163) angenommen.
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Anhang B: Kodiermanual
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Kodiermanual
zur Analyse von Vignetten zur Unterrichtsplanung

zur Dissertation
Wissen und Kénnen zur Planung und Durchflihrung
von (ko-)konstruktivistischem, kompetenzorientiertem und
adaptivem Unterricht

Eine Interventionsstudie mit angehenden und erfahrenen Lehrpersonen
der Primarstufe

Anna Locher
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Kodiermanual zur Auswertung von Vignette | (allgemeines Planungswissen) und Vignette 11
(diagnostisches Planungswissen)

Aufbau des Kodiermanuals

Das Vorliegende Kodiermanual dient in Anlehnung an Mayring (2015) als Kodierleitfaden und
damit als Handanweisung fir das Datenmaterial auswertende Personen. Es beschreibt zundchst
die Methodik des Vignettentests (vgl. Kapitel 9.4.1 der Dissertation) in allgemeiner Form, an-
schliessend wird auf das Kategoriensystem eingegangen, bevor der Ablauf der Kodierungen
anhand einer Kodieranleitung beschrieben wird.

Vignettentest

Im Rahmen der Erhebungen des KoKoLeK-Forschungsprojekts (Baer et al., 2015) zur video-
und interventionsgestutzten Erfassung von kompetenzorientierter, ko-konstruktivistischer
Lehrkompetenz wurden durch die angehenden Studierenden und die erfahrenen Lehrpersonen
(mit- und ohne Intervention) die Vignettentests schriftlich (handschriftlich und computerge-
stlitzt) zu vier Erhebungszeitpunkten (ti—t4) ausgefullt. Die Probandinnen und Probanden wur-
den dabei gebeten, sich in die gestellte Problemsituation hineinzudenken und ihr Wissen zur
Bearbeitung des Problems zu verschriftlichen (vgl. Kocher, 2014). Aufgrund der Einbettung
der Vignettentests in weitere Fragebogen der Datenerhebungen des KoKoLeK-Forschungspro-
jektes wurde zu deren schriftlichen Bearbeitung ein zeitliches Limit von 30—40 Minuten fest-
gelegt.

Die Vignettenfragen sollten ein mdglichst breites Wissen der Unterrichtsplanung (\VVorbereitung
der Lernziele, Diagnose, Adaptivitat) in ausgearbeiteten, qualitativ wichtigen Unterrichtsdi-
mensionen (Baer et al., 2015b, Baer et al., 2021) erheben. Die Nutzung der bestehenden Vig-
netten zur Auswertung der Daten des KoKoLeK-Projekts wurde aufgrund von zeitlichen, 6ko-
nomischen und ressourcenausniitzenden Griinden bestimmt. Das Kategoriensystem zur Aus-
wertung der aus den Vignetten erhobenen Daten wurde im Rahmen des Dissertationsprojekts
entwickelt.

Die Vignetten lauten wie folgt:

Vignette | (allgemeines Unterrichtsplanungswissen)

David Wagner ist beim Vorbereiten von Unterricht immer wieder unsicher, ob die Schiilerinnen und
Schiiler die zentralen Lernziele erreichen. Besonders im Fach Deutsch zweifelt er daran, ob seine
Vorbereitungen professionell genug sind. Schildern Sie ihm, wie er bei der Unterrichtsvorbereitung
in Deutsch vorgehen kénnte. Gehen Sie bitte auf sémtliche Vorbereitungsschritte ein und begriinden
Sie diese. (Baer & Kocher, 2015; basierend auf Beck et al., 2008)

Vignette 11 (diagnostisches Unterrichtsplanungswissen)

Simone Landolt hat in der Ausbildung gehort, dass eine gute Diagnose des Lernstandes der Schile-
rinnen und Schiler fir die Planung und Steuerung des Unterrichts wichtig sei. Simone mochte des-
halb regelmassig wéhrend der Lektion im Fach Deutsch das Verstehen der Schiilerinnen und Schiler
diagnostizieren konnen. Erklaren Sie bitte Simone, wie sie dies schon bei der VVorbereitung bertick-
sichtigen kann und wie sie das Ergebnis der Diagnose fur die Steuerung und die weitere Planung des
Unterrichts nutzen konnte. Bitte begriinden Sie Ihre Antwort. (Baer & Kocher 2015; basierend auf
Beck et al., 2008)
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Beide Vignetten sollten bei den Probandinnen und Probanden aufgrund der Situation einen An-
stoss zur Bearbeitung des Themas Unterrichtsplanung ausldsen. Weitere Informationen zum
Erhebungsinstrument Vignetten finden sich in Abschnitt 9.4.1 der Dissertation.

Die Vignetten unterscheiden sich in ihrem inhaltlichen Schwerpunkt wie folgt: Vignette | fo-
kussiert inhaltlich auf die Thematik der Lernziele und ob die Schiilerinnen und Schiiler diese
erreichen sowie auf die allgemeinen Unterrichtsvorbereitungen. Sie deckt den theoretischen
Bereich des allgemeinen VVorgehens zur Unterrichtsplanung ab (vgl. Kapitel 9.4.1 der Disser-
tation). Vignette Il fokussiert innerhalb der Unterrichtsplanung vor allem die Diagnostik des
Lernstandes und wie die Diagnose in die Unterrichtsplanung einfliesst. ,,Die Vignette 2 richtet
sich auf die diagnostischen Voriberlegungen einer Lehrperson zum zu planenden Unterricht*
(Kocher, 2014, S. 120). Aus theoretischer Sicht ist die Diagnose des Lernstandes der Schuler-
schaft fur die weitere Planung eines adaptiven Unterrichts unerl&sslich (Praetorius & Studkamp,
2017, S. 13).

Thematisch nicht in den Vignetten enthalten ist bspw. die Reflexion des Unterrichts und dessen
Uberarbeitung fiir die weitere Unterrichtsplanung.

Kategoriensystem

Die Erarbeitung des Kategoriensystems ist in Abschnitt 9.5.1 der Dissertation nachzulesen. Ta-
belle 10 zeigt das Kategoriensystem zur Auswertung der Vignettenantworten. Nachfolgend
wird es kurz beschrieben.

Es umfasst 6 Unterrichtsqualitatsdimensionen (vgl. Kapitel 3), die sich in Kriterien und Indi-
katoren aufteilen. Die Kriterien werden durch zugehdrige Indikatoren verkdrpert, die sich einer
Dimension zuordnen lassen. Die Dimensionen, Kriterien und Indikatoren wurden zunéchst the-
oretisch deduktiv abgeleitet (zu grossen Teilen durch Schoenfeld, 2014; Hattie, 2013, 2015;
Helmke, 2007, 2012; Meyer, 2007; Klafki, 2007; Beyer, 2014) und im Anschluss aufgrund der
Textstellen induktiv aus dem Datenmaterial erganzt. Dimension 1 Fachkompetenz: Erwerb von
Wissen und Kénnen (im Fach Deutsch) beinhaltet drei Kriterien mit den jeweiligen Indikatoren.
Dimension 2 kognitive Aktivierung besteht aus vier Kriterien und Indikatoren. Dimension 3,
das Adaptive Lehr- und Lernangebot besteht aus zwei Kriterien und Indikatoren, wobei Dimen-
sion 4 Beteiligung und Eigensténdigkeit aus drei Kriterien und Indikatoren besteht. Dimension
5 Riickmeldungen zur Fachkompetenz und Reflexion fur die tiberfachliche Kompetenz besteht
aus sechs Kriterien mit dazugehorigen Indikatoren. Die sechste Dimension Klassenfiihrung
setzt sich aus vier Kriterien (plus Indikatoren) zusammen. Zu jeder Dimension gehort ein zu-
sétzliches Kriterium der Begriindungen. Tabelle 1 zeigt das Kategoriensystem zur Auswertung
der Vignetten im Rahmen des Forschungsprojektes KoKoLeK.

Das Kategoriensystem ist zusammenfassend wie folgt aufgebaut: In der linken Spalte sind die
Dimensionen angesiedelt. In der zweiten Spalte werden die dazugehdrigen Kriterien mit ihren
jeweiligen Indikatoren (siehe 3. Spalte) aufgelistet. Die Codes (4. Spalte) bezeichnen die Indi-
katoren. Die erste Ziffer bezieht sich auf die Dimension, die zweite Ziffer auf das Kriterium
und die dritte Ziffer auf die numerische Stellung (Ziffernfolge von 1-n) innerhalb der Indikato-
ren. Die gesetzten Codes dienen einzig der Vereinfachung der Auswertung anhand des Aus-
wertungstools MAXQDA 12. Zur Auswertung der Daten in diesem Programm wurde das Ka-
tegoriensystem in einen ,,Codepfad® {ibersetzt und fiir die Kodierung mit Farben versehen. Die
meisten Indikatoren wurden deduktiv, einige induktiv aus begriindeten Einzel- oder Mehrfach-
nennungen im Datenmaterial abgeleitet.
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Anlehnend an das Kategoriensystem werden in der Folge die Kriterien des Kategoriensystems
inhaltlich zusammengefasst und tabellarisch (Tabelle 2) entlang jeder Dimension 1—6 beschrie-
ben. In den linken Spalten werden zudem die Literaturangaben aus der theoretischen Ausarbei-
tung angegeben. Da die Indikatoren das Kriterium theoretisch widerspiegeln, wird das Krite-
rium als Ganzes beschrieben und nicht auf jeden Indikator einzeln eingegangen. Die Kriterien
beziehen sich stets auf die Unterrichtplanung innerhalb der entsprechenden Dimension.

Tabelle 1: Beschreibung der Kriterien des Kategoriensystems

Dimension 1: Fachkompetenz: Erwerb von Wissen und Kénnen (im Fach Deutsch)

Kriterium

Beschreibung

(Zusammenfassung der Indikatoren)

Intendierter fachlicher Kompetenzerwerb der SuS

(z.B. Klafki, 2007, S. 256, S. 259, S. 272; Beyer, 2014,
S. 49)

Dieses Kriterium teilt sich in drei Aspekte. Erstens soll die
Lehrperson zur Unterrichtsplanung gezielt eine kompetenzori-
entierte Auswahl der Lerninhalte vornehmen. Darin werden die
Kompetenzen geméss LP 21 ausgewahlt und die Kompetenz-
ziele bekannt gegeben. Als néchstes wird eine Verlaufsplanung
mit einem Lektionenaufbau fir die Planung erstellt. Die Unter-
richtsplanung orientiert sich in der Folge an den vorher be-
stimmten fachlichen Inhalten. Zuletzt erfolgt eine Fokussierung
auf den Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiilern. Dies
z.B. dadurch, dass die Ziele firr sie klar formuliert sein mussen.

Uberfachlicher Kompetenzerwerb der SuS (Schiile-
rinnen und Schilern)

(z.B. Klafki, 2007, S. 256, S. 260, S. 280; Beyer, 2014,
S. 38, S. 45)

Die Kompetenz- und Lernzielauswahl wird so gestaltet (ge-
plant), dass die (liberfachliche) Wissensvernetzung der Lernen-
den zur Kompetenzaneignung gefordert wird. Die Lehrperson
weiss dabei, wo die Lernenden in ihrem Lernprozess stehen
und begleitet sie in ihrem Uberfachlichen Lernprozess.

Sachkompetenz der Lehrperson

(z.B. Lipowsky, 2015, S. 77 > Angebots-Nutzungsmo-
dell Helmke, 2012; Reusser & Pauli, 2010; Lauterbach,
2010, S. 44)

Dieses Kriterium beinhaltet die Komponente der Planung des
Wissens der Lehrperson. Zur Bearbeitung einer Thematik und
um fachlich sinnvolle Zugénge in die Thematik zu finden, muss
sich die Lehrkraft allenfalls weitere fachliche Wissensgebiete
innerhalb des behandelten Themas im Fach Deutsch erarbeiten
und aneignen.
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Dimension 2: Kognitive Aktivierung

Kriterium

Beschreibung

Didaktik: aktivierende Methodenauswahl

(z.B. Klafki, 2007, S. 260, S. 262; Beyer, 2014, S. 274,
322, 402)

(z.B. Hattie, 2013, S. 57; Helmke, 2012, S. 205-216;
Meyer, 2007, S. 183-184)

Die Methodenauswahl ist zum einen fachdidaktisch ausgerich-
tet, erganzend dazu wird eine begriindete Aufgabenstellung
ausgewdhlt (z.B. eigens recherchierte und generierte Aufga-
ben). Dazu werden passend didaktische Methoden gewahlt, die
die Schilerinnen und Schiiler aktivieren und motivieren.

Die Planung soll an das VVorwissen der Lernenden ankniipfen.

Zum Denken herausfordernde Probleme

(z.B. Klafki, 2007, S. 256, S. 279; Lipowsky, 2015, S.
90)

(z.B. Hattie, 2013, S. 57; Helmke, 2012, S. 205-216;
Meyer, 2007, S. 183-184)

Dieses Kriterium beschreibt die Aufgabenauswahl. Diese sollte
auf einem Problem oder Ph&nomen beruhen. Es werden Fragen
und Probleme gestellt, die kognitiv anspruchsvollere Aktivité-
ten erfordern (bspw. vergleichen und analysieren).

Exploration der Denkweisen
(z.B. Beyer, 2014, S. 271, S. 37, 40)

(z.B. Hattie, 2013, S. 57; Helmke, 2012, S. 205-216;
Meyer, 2007, S. 183-184)

Die Lehrperson beachtet in ihrer Planung, die Denkweisen der
Lernenden zu verstehen. Dies z.B. indem sie sich bei Ihnen er-
kundigt, was sie verstanden haben, bzw. was sie nicht verstan-
den haben (Erhebung kann z.B. mundlich, schriftlich oder
durch Beobachtung erfolgen). Die Lehrperson kann zur Explo-
ration der Denkweisen die Lernenden anregen, Sachverhalte
mit eigenen Worten zu erldutern.

Inhaltliche Lernunterstiitzung
(Beyer, 2014, S. 51)

(z.B. Hattie, 2013, S. 57; Helmke, 2012, S. 205-216;
Meyer, 2007, S. 183-184)

Dieses Kriterium bezieht sich auf die Planung der inhaltshezo-
genen Lernunterstiitzung und Hilfestellungen der Lernenden
wahrend des Aufgabenldsens. Die Lehrperson plant dabei ein
unterstiitzendes Handeln z.B. Uber scaffolding oder modelling,
welches die Lernenden zusétzlich kognitiv anregt.

Dimension 3: Adaptives Lehr- und Lernangebot

Kriterium

Beschreibung

Differenzierung (Angebot)

(z.B. Klafki, 2007, S. 279, S. 280; Beyer, 2014, S. 52;
Helmke, 2007, S. 259, LP21)

(z.B. Hattie, 2013, S. 113; Helmke, 2012, S. 249-265;
Helmke, 2017; Meyer, 2007, S. 129-146; Baer et al.,
2015-Diagnosetool)

Dieses Kriterium beinhaltet die Planung eines differenzierten
Angebots an Lernaufgaben. Dies beinhaltet beispielsweise,
dass Aufgaben unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden bereit-
gestellt werden, die Lernenden zwischen verschiedenen Aufga-
ben auswéhlen und die Aufgabenmenge selbst wéahlen kénnen.
Die Schilerinnen und Schiler haben die Wahl zwischen ver-
schiedenen Lehr- und Lernangeboten.

Adaptives Handeln der LP / Adaptives Lernangebot
im Unterricht

(z.B. Beyer, 2014, S. 291-298)

Das Kriterium umfasst das aktiv geplante adaptive Handeln der
Lehrperson wéhrend dem Unterricht. Die Lehrkraft beobachtet
die Lernenden (z.B. beim Herumgehen) zur Unterstiitzung/Di-
agnostik hinsichtlich deren langerfristigen Lernunterstiitzung.
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(z.B. Hattie, 2013, S. 113; Helmke, 2012, S. 249-265;
Meyer, 2007, S. 129-146; Baer et al., 2015-Diagnose-
tool)

Dies indem sie bspw. bei Verstandnisschwierigkeiten im Un-
terricht entsprechend handelt und ihren Unterricht dem vorgén-
gig erfassten Lernstand der Schiilerinnen und Schiller anpasst.

Innerhalb des adaptiven Handelns wird zwischen der impliziten
und expliziten Adaptivitat unterschieden. Implizit meint z.B.,
wenn die Gruppen (nach Leistung) differenziert werden, aber
die entsprechenden Lernaufgaben kaum. Unter expliziter Adap-
tivitat wird verstanden, dass in der Klasse verschiedene Lern-
aufgaben fur individuelle oder gruppenbezogene Lern- und
Leistungsvoraussetzungen bereitgestellt werden.

Dimension 4: Beteiligung und Eigensténdigkeit

Kriterium

Beschreibung

Foérderung der Selbststandigkeit durch LP

(z.B. Klafki, 2007, S. 284 - er nennt es entdeckendes
Lernen, nachvollziehend-verstehend; Meyer, 2007)

(z.B. Hattie, 2013, S. 91, 95, 97; Helmke, 2012, S. 236-
223; Meyer, 2007, S. 146, 150-151)

Dieses Kriterium spiegelt das Handeln der Lehrperson im Un-
terricht (z.B. durch die Wahl von Sozialformen und Methoden)
zur aktiven Forderung der Selbststandigkeit der Lernenden.
Dies indem sie z.B. im Unterricht mitbestimmen, mitplanen
und beurteilen kénnen. Die Schilerinnen und Schuler sollen
die fachlichen Inhalte durch problembasierte Aufgabenstellun-
gen eigenstandig er- und verarbeiten. In der Unterrichtsplanung
sollte beachtet werden, dass das eigenstandige Arbeiten mit den
Schiilerinnen und Schiilern gelibt (begleitet) werden muss.

Nutzung des Angebots durch die SuS
(z.B. Hattie, 2013, S. 91, 95, 97)

(z.B. Hattie, 2013, S. 91, 95, 97; Helmke, 2012, S. 236-
223; Meyer, 2007, S. 146, 150-151)

Dieses Kriterium beschreibt das Nutzungsverhalten und den
Umgang der Lernenden mit herausfordernden Aufgabenstellun-
gen. Dabei ist es wichtig, dass die Schillerinnen und Schiiler ihr
eigenes Lernen mit Unterstiitzung durch die Lehrperson planen
und beurteilen lernen. Dies hinsichtlich einer Optimierung ih-
res Lernverhaltens und der Nutzung des Angebots.

Coaching wéhrend allen Unterrichtsphasen
(z.B. Beyer, 2014, S. 51)

(z.B. Hattie, 2013, S. 91, 95, 97; Helmke, 2012, S. 236-
223; Meyer, 2007, S. 146, 150-151)

Das Kriterium spiegelt das Coachingverhalten der Lehrkraft
gegeniiber den Lernenden wahrend der Unterrichtslektion. Die
Lehrperson holt die Schulerinnen und Schiiler zur gemeinsa-
men Arbeit ab und ermutigt sie zur Weiterarbeit. Die Lehrper-
son unterstiitzt die Lernenden im Lernprozess, z.B. prozessbe-
zogen oder zur metakognitiven Steuerung des Lernprozesses,
indem sie u.a. Lernstrategien vermittelt.

Dimension 5: Ruckmeldung zur Fachkompetenz und Reflexion fir die tiberfachliche Kompetenz

Kriterium

Beschreibung

Lernstandserhebung (summativ, formativ)
(Beyer, 2014, S. 418-419)

(z.B. Hattie, 2013, S. 131-152; Helmke, 2012, S. 239)

Dieses Kriterium beschreibt die Lernstandserhebungen der
Schilerinnen und Schiilern. Diese kénnen summativ oder for-
mativ durchgefiihrt werden. Sie kdnnen sich in ihrer Dauer un-
terscheiden und unterschiedlich gestaltet sein (z.B. die Lernen-
den fuhren ein Lernjournal). Die erhobenen Testergebnisse die-
nen der Lehrkraft als Grundlage fiir die Uberpriifung der Lern-
ziele, die weitere Unterrichtsplanung, Diagnostik und Forde-
rung.

Feedback zur Aufgabe

Die Lehrperson gibt den Schulerinnen und Schiilern Riickmel-
dungen zu ihrem Lernstand. Dies beinhaltet ergénzend, dass sie
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(z.B. Hattie, 2013, S. 131-152; Helmke, 2012, S. 239;
Lipowsky, 2015, S. 83)

Riuckmeldungen zum Bearbeitungsprozess der Aufgaben ge-
ben. Anhand der gelésten Aufgaben kann die Lehrkraft Riick-
schliisse zum Verstandnis der Schilerinnen und Schilern zie-
hen. Die Klassengemeinschaft (inkl. Lehrperson) diskutiert die
geldsten Aufgaben gemeinsam.

Feedback zum Uberfachlichen Lern- Prozess

(Hattie, 2013, S. 131-152; Helmke, 2012, S. 239; Lip-
owsky, 2015, S. 83)

Dieses Kriterium beinhaltet, dass die Lehrperson den Schiile-
rinnen und Schilern individuelle Riickmeldungen zum Lern-
prozess gibt. Dabei fragt sie nach den Denkprozessen der Schii-
lerinnen und Schiilern.

Feedback zur Selbstregulation

(z.B. Hattie, 2013, S. 131-152; Helmke, 2012, S. 239)

Das Kriterium umfasst die individuellen Riickmeldungen der
Lehrperson zu den Organisationsstrategien, den kognitions-
und motivationalen Strategien zum selbstregulativen Lernen
der Schiilerinnen und Schilern.

Lehrerfeedback

(z.B. Hattie, 2013, S. 131-152; Helmke, 2012, S. 239)

Dieses Kriterium umfasst, dass die Lehrkraft die Schilerinnen
und Schiiler um Rickmeldungen zum fachlichen Inhalt bittet.
Zudem kann die Lehrperson bei den Lernenden eine Riickmel-
dung zum Unterricht und dessen Gestaltung einholen. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen durch die Ausserung ihrer
Meinung (interaktiv) in den Lernprozess eingebunden werden.

Zum Lehrerfeedback gehort ebenfalls, dass ein Berufskollege/-
in der Lehrperson eine Riickmeldung zum Unterricht gibt.

Selbstreflexion der Lehrperson

(z.B. Hattie, 2013, S. 131-152; Helmke, 2012, S. 239)

Das Kriterium beschreibt die Reflexion der Lehrperson hin-
sichtlich ihrer Auswahl der didaktischen Methoden, den fachli-
chen Inhalten und der Aufgabenauswahl. Zur Reflexion zieht
die Lehrperson ihre Unterrichtsplanung bei.

Dimension 6: Klassenfiihrung

Kriterium

Beschreibung

Qualitat der Organisation
(z.B. Beyer, 2014, S. 421; Reusser, 2011, S. 78-79)

(z.B. Hattie, 2013, S. 27-29; Helmke,2012, S. 172-173,
177-179, 183-190; Reusser, 2011, S. 70-79; Seidel,
2009, S. 136-148; Seidel, 2009, S. 143-146)

Dieses theoretische Kriterium beinhaltet die Etablierung von
Regeln und Ritualen fir die Klasse. Dabei beachtet die Lehr-
person in ihrer Unterrichtsplanung eine schnelle und kompe-
tente Reaktion bei Stérungen. Die Rolle der Lehrperson ist klar
definiert als Stoffdarsteller und Lernbegleiter (Reusser, 2011,
S. 70-79).

Strukturierung der Lektion (Zeitplanung)

(z.B. Beyer, 2014, S. 414-415; Reusser, 2011, S. 70-72;
Reusser, 2011, 70-72)

(z.B. Hattie, 2013, S. 27-29; Helmke,2012, S. 172-173,
177-179, 183-190; Meyer, 2007, S. 139-140; Reusser,
2011, S. 70-79; Seidel, 2009, S. 145)

Dieses Kriterium beschreibt die Einteilung des Unterrichts in
sinnvolle Zeiteinheiten fur einen mdglichst stérungsfreien Un-
terrichtsverlauf.

Dadurch soll die Zeitnutzung (time on task) und Auseinander-
setzung mit dem Lernstoff gefordert werden. Die Sinnhaf-
tigkeit und Kohérenz des Aufbaus des Unterrichts sind dabei
stimmig und (von aussen) erkennbar.
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Klarheit der Aufgaben

(z.B. Beyer, 2014, S. 415, S. 422; Reusser, 2011, S. 70-
72 ;Lipowsky, 2015, S. 81)

(Hattie, 2013, S. 27-29; Helmke,2012, S. 172-173, 177-
179, 183-190; Meyer, 2007, S. 139-140; Reusser, 2011,
S. 70-79)

Die Aufgaben und Auftrége, die die Lehrperson erteilt sollen
klar formuliert und dem Niveau (z.B. sprachliches-, Entwick-
lungsniveau) der Lernenden angepasst sein.

Die Aufgabenstellungen werden nicht nur mindlich gestellt,
sondern sollen (zur Unterstiitzung des problembasierten Ler-
nens) der Lernenden auch visuell und/oder bildhaft dargestellt
werden.

Lernforderliches Unterrichtsklima

(z.B. Beyer, 2014, S. 284-289; Reusser, 2011, S. 72-
73)

(z.B. Hattie, 2013, S. 27-29; Helmke,2012, S. 172-173,
177-179, 183-190; Meyer, 2007, S. 139-140; Reusser,
2011, S. 70-79; Seidel, 2009, S. 146)

Dieses Kriterium umfasst, dass die Lehrperson in ihrer Unter-
richtsplanung um eine angenehme Atmosphare in der Klasse
besorgt ist. Dazu gehort, dass die Lehrperson in der Unter-
richtsplanung einen konstruktiven Umgang mit Fehlern beach-
tet.

Die Lehrkraft beachtet dabei in ihrer Planung ebenfalls auftre-
tende Konflikte und wie sie diese unterstiitzend I6sen kann.

Kodierablauf und -anleitung

Es wurden die schriftlichen Antworten der Probandinnen und Probanden als Antworten auf die
Vignettenfragen ausgewertet, indem sie dem Kategoriensystem zugeordnet und dadurch kodiert
wurden. Die ganze Vignettenantwort wird als Analyseeinheit verstanden. Darin werden inhalt-
liche Sinneinheiten (meist zusammenhangende Séatze) der Aussagen kodiert. Die Sinneinheit
wurde ,.dreiteilig® kodiert. Zunichst wurde ihr eine Dimension zugeordnet, anschliessend ein
Kriterium und dann der dazu passende Indikator. Der Fokus der Kodierungen lag auf der Ko-
dierung der Kriterien und Indikatoren.

Obwohl aufgrund der strukturierten schriftlichen Antworten, die inhaltlichen Sinneinheiten der
Vignetten sehr klar zuzuordnen waren, mussten zur Zuordnung der Indikatoren innerhalb der
Analyseeinheit passende Sinneinheiten definiert werden.

In der Folge wurde die Definition der Sinneinheiten (im Rahmen dieser Studie wird als Syno-
nym dafiir der Begriff ,,Kodiereinheit* verwendet) beschrieben.

In einem ersten Schritt wurde die Vignettenantwort gelesen. Darauf folgend wurden zur Ko-
dierung die Sinneinheiten aus der gesamten Vignette, bzw. der Analyseeinheit bestimmt.

Definition der Sinneinheit aus der Analyseeinheit

Die Sinneinheit gilt als Kodiereinheit (Mayring, 2015) und wurde einer Dimension zugeordnet.
Innerhalb dieser Dimension konnte sie einem oder mehreren Kriterien und innerhalb der Krite-
rien einem oder mehreren Indikatoren zugeordnet werden.

Die Kodiereinheit kann aus einem oder mehreren Hauptsatzen oder einzelnen Teilsatzen beste-
hen. Meist werden die Kodiereinheiten durch ein Satzzeichen (Punkt, Komma, etc.) oder Kon-
junktionen (Bindewdrter wie ,,und®, ,,oder*, etc.) voneinander getrennt. Sollte dies nicht der
Fall sein, wird die Sinneinheit entlang der inhaltlich passenden Wortwahl bestimmt. Gemaéss
Friih (2015, S. 90) kann man ,,Eine Sinneinheit (...) als zusammenhidngende Textpassage defi-
nieren, in der zum selben Gegenstand etwas ausgesagt wird. Solange das Subjekt der Aussagen
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identisch bleibt und gleichzeitig Indikator fir die betreffende Kategorie ist, zdhlen alle Ausse-
rungen als eine Codiereinheit, (...)".

Von dieser Definition ausgehend, wurde im Rahmen der Vignettenauswertung davon ausge-
gangen, dass eine Sinneinheit, die kodiert wurde, als eine zusammenhangende Textpassage ver-
standen werden kann. Die Sinneinheit kann z.B. aus einem Satz, Teilsatz oder einer zusammen-
hangenden Wortpassage bestehen. Da die Vignettenantworten durch die Probandinnen und Pro-
banden kognitiv vorstrukturiert ausgeftllt wurden, sind die Sinneinheiten inhaltlich relativ Klar
zu erkennen. Inhaltslose Sinneinheiten wurden der Restkategorie zugeordnet. Dazu gehorten
zum Beispiel Ausserungen, die thematisch nichts mit der Unterrichtsplanung zu tun hatten.

In der Folge wird zu den Vignetten I und Il je ein Antwortbeispiel gezeigt (siehe Tabellen 3
und 4).

Falls in einer Sinneinheit eine Begriindung vorhanden ist, wird diese erganzend zum jeweiligen
Indikator separat kodiert. Begriindungen sind dadurch erkennbar, dass sie meist mit einer Kon-
junktion wie ,,weil®, ,,so dass®, etc. eingeleitet werden. Eine Begriindung wurde nur als solche
kodiert, wenn sie einen eindeutig erganzenden, begriindeten Inhalt enthielt.

Antwortbeispiele zur Unterteilung der Sinneinheiten

Das zuféllig ausgewahlte Antwortbeispiel zur Vignette | stammt aus der Erhebung des Zeit-
punkts t: (Tabelle 2), am Ende des ersten Studienjahres der angehenden Lehrpersonen. Das
Beispiel zu Vignette Il stammt aus der Erhebung ts (am Ende des 14-Wdchigen Quartalsprak-
tikums; Tabelle 3). Die Antworten stammen von der gleichen angehenden Lehrperson der Pa-
dagogischen Hochschule Zirich (Lehrgang: Primarstufe; vgl. Kirzel). Im Original ist die Ant-
wort zusammenhangend von Hand durch die angehende Lehrperson erstellt worden. Der Text
wurde genauso ubernommen (mdgliche orthographische Fehler werden nicht korrigiert).
Tabelle 2 zeigt bereits die Unterteilung der Vignettenantwort in die Sinneinheiten der Textstel-
len. Die Textstellen werden in der linken Spalte tabellarisch dargestellt, damit die Sinneinheiten
fir den Leser/die Leserin Klar werden. In den rechten Spalten wird die Dimension, der die
Sinneinheit zugeordnet wird, genannt.

Tabelle 2: Unterteilung der Vignettenantwort in Sinneinheiten der Textstellen; Vignette |

Antwort zu Vignette | 1. Kodierungsschritt

(Kiirzel: VIG 04ZAM_1) Zuordnung einer Dimension aufgrund der Sinneinheit
Wird ein Thema in Deutsch ausgewahlt, sollte zundchst im Lehr- | Dimension 1

plan nach den Lernzielen gesucht werden, welche dabei vorkom-
men.

Anbei sollten Ubungen ausgesucht werden, welche diese Lern- Dimension 2
ziele decken.

Vorher sollte aber im Unterricht eine klare Einleitung ins Thema | Dimension 6

durchgefiihrt werden.

In einer Lektion sollte sich Herr Wagner ausserdem nur auf 1 Dimension 1
Thema konzentrieren und die SuS vertieft damit arbeiten lassen.

Maéglicherweise scheitert das Lernzielerreichen aber bereits bei Dimension 2
der Umsetzung und nicht an den Ubungen selbst.

Manche Deutscharbeitsblatter kénnen sehr trocken sein (Erfah- Dimension 1

rung aus Praxistagen) und fordern eine Menge Aufmerksamkeit
und Konzentration der Kinder. (Begriindung)

Bewegungspausen und Abwechslung (jedoch keine Themawech- | Dimension 6
sel) sind sehr wichtig zu beachten.
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Ausserdem finde ich es wichtig, dass Herr Wagner Ende der Lek-
tion Uberprift, ob die SuS das Thema verstanden haben und das
Lernen stattgefunden hat.

Dimension 5

Dabei sollte er in der Planung etwa 5min einberechnen.

Dimension 1 / Dimension 6

So erhélt er direkt Feedback dariiber, ob SuS die Lernziele er-
reicht haben.
(Begriindung)

Er konnte dies beispielsweise mit Stichproben durchfiihren und Dimension 5
Schiler abfragen.
Ich personlich wiirde dabei schwachere Schiler bevorzugen, um Dimension 5
zu prufen, ob es auch bei ihnen angekommen ist.

Dimension 5

Ein Antwortbeispiel zu Vignette 11 des Zeitpunkts ts sieht wie in Tabelle 3 dargestellt aus.

Tabelle 3: Unterteilung der Vignettenantwort in Sinneinheiten der Textstellen; Vignette 11

Antwort zu Vignette 11
(Kurzel: VIG_04ZAM_t3)

1. Kodierungsschritt
Zuordnung einer Dimension aufgrund der Sinneinheit

abgeben, erfahrt sie den Stand einzelner SuS. Einerseits erhélt Si-
mone einen Eindruck tber den Stand der Klasse, sowie auch von
den einzelnen Sus.

Simone sollte am Ende der Lektionen stets eine Lernziel-Kontrolle | Dimension 5
einbauen.

Auch wenn diese nur einige Minuten einnimmt, erhélt sie immer | Dimension 5
einen Eindruck dariiber, wie weit ihre SusS sind.

Das sporadische Einziehen von Arbeitsblédttern kdnnte ihr auch | Diemension 5
weiterhelfen, um den Stand der SuS zu kontrollieren (Begriin-

dung).

Dabei kann sie bei der Planung bereits entscheiden, welche Ar- | Dimension 5
beitsblatter sie flr wichtig erklart.

Anhand von diesen Arbeitsbléttern, welche die SuS ihr ausgefillt | Dimension 5

Diese Diagnosen kann sie spater in der Planung des weiteren Un-
terrichts einbeziehen, indem sie bei gewissen Teilgebieten zusétz-
lich noch Ubungsmaterial zur Verfiigung stellt oder ein Thema
wiederholt.

Dimension 5/ Dimension 3

werden. (Begrindung)

Auch hier wiirde ich Simone empfehlen, von Anfang an extra Lek- | Dimension 5
tionen einzuplanen, welche dazu dienen kénnten, nicht verstan-

dene Themen zu repetieren.

So missen keine wertvollen Lektionen von der Planung gestrichen | Begriindung

Zur Kodierung der Vignettenantworten, bzw. der Sinneinheiten gelten die folgenden spezifi-

schen Kodierregeln.
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Spezifische Kodierregeln

Entlang der Empfehlung von Kuckartz et al. (2008, S. 37 ff.) wurde beim Verfassen des Ko-
diermanuals beachtet, dass fur selbsterklarende Kategorien keine Kodierregeln gefunden wer-
den mussen.

Generell: Es wird die ganze Vignettenantwort als Analyseeinheit von Beginn bis zum Schluss
kodiert. Bei Kodierung eines Indikators erhélt dieser den Wert 1. Falls gewisse inhaltliche Aus-
sagen keinerlei Sinn ergeben, dann werden sie der Restkategorie zugeordnet.

e Die Analyseeinheit ist die gesamte Vignettenantwort, die meist aus mehreren Haupt-

und Teilsdtzen besteht. In seltenen Fallen sind es nur Stichworte, die mit einem Auf-
zahlungszeichen gekennzeichnet sind.
Die Analyseeinheit kann in ein oder mehrere Sinneinheiten (= Kodiereinheiten) unter-
teilt werden, die sich meist durch Satzzeichen vom restlichen Inhalt abtrennen lassen.
Die Abtrennung erfolgt nach inhaltlicher Zugehorigkeit (vgl. Definition der Sinnein-
heit).

e Ineinem ersten Schritt erfolgt die Definition der Kodiereinheiten. Dies erfolgt im Word
(oder Excel) Programm, bevor das Datenmaterial in MAXQDA importiert wird. Mit
zunehmender Kodierungsubung kann dieser Schritt auch direkt in MAXQDA wahrend
der Kodierung durchgefthrt werden.

e Eine Sinneinheit kann einer Dimension und innerhalb dieser einem oder mehreren Kri-
terien und Indikatoren zugeordnet werden. Die Zuordnung zu den Kriterien und Dimen-
sionen erfolgt anhand der Zuordnung der Indikatoren zur jeweiligen Sinneseinheit.
Spezifische Kodierregel: Eine Sinneinheit darf (in der Regel) nur einer Dimension zu-
geordnet werden. Sollte es vorkommen, dass aus inhaltlicher Perspektive ein Indikator
einer anderen Dimension ebenfalls zutrifft, dann kann eine weitere Dimension (bzw. ein
weiterer Indikator) kodiert werden.

e Ein Indikator kann innerhalb einer Sinneinheit nur einmal kodiert werden.

e Durch die Kodierung markiert wird immer die ganze Sinneinheit - Dies sieht im Aus-
wertungstool MAXQDA wie folgt aus (Abbildung 1):

¢ Auch setze ich meist eine Evolution in der Lektion um. Konkret heisst das, dass ich zu Beginn meist das Vorwissen der SuS klare,
z.B anhand einer Wandtafelsammlung oder Partner- & Gruppengesprache.
Danach folgt die Themenbehandlung & danach die Uberpriifung oder Wiederholung in einer aktiven Arbeit.
Was ich ebenfalls eine gute Losung finde, ist eine Selbsteinschatzungstabelle der SuS.
Mit Hilfe von Magneten oder Smiles schatzen sie sich positiv oder eher negativ ein.

: Anfangs kann dies noch ein bisschen schwer sein, doch glaube ich, dass mit viel Ubung eine Diagnose des Kindes erkannt
werden kann.

Abbildung 1: Analyse der Vignetten in MAXQDA
Die Markierung bei Zeile 8 zeigt die Sinneinheit. Diese wurde der Dimension 5, darin dem
Kriterium 5.1 Lernstanderhebung und im Anschluss dem Indikator 5.1.2 Lernkontrolle einpla-
nen zugeordnet.
e Wenn eine Sinneinheit keinem Indikator zugeordnet werden kann, wird dieser der Rest-
kategorie zugeteilt. Aufgrund des Aufbaus von MAXQDA wird zwar ein Punkt verge-
ben, dieser hat allerdings fir die weitere Datenauswertung keinen Wert (Wert = 0).
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e Begrundungen werden nur kodiert, wenn sie einen Indikator inhaltlich begriinden. Spe-
zifische Kodierregel: Eine Begriindung muss eine inhaltliche Begrundung darstellen.
Es ist z.B. keine Begriindung, wenn die LP die folgende Ausserung macht:
«Es ist namlich sehr wichtig, die Lektionen zielorientiert zu planen.» (VIG 05BDM _t)
Um als Begriindung kodiert zu werden, muss begrundet werden, warum dies eben wichtig ist.
Wie in dem folgenden Beispiel:
«Ich personlich wirde dabei schwachere Schuler bevorzugen, um zu prufen, ob es auch
bei ihnen angekommen ist. So erhélt er direkt Feedback dartber, ob SuS die Lernziele
erreicht haben» (VIG 04ZAM t).
(Begrundung)

Es existieren keine weiteren spezifischen Kodierregeln.

Durchfuhrung der Analyse

Die Codes des Kategoriensystems wurden der ganzen schriftlichen Vignettenantwort als Ana-
lyseeinheit zugeteilt. Falls eine inhaltliche Aussage (Sinneinheit) nicht zugeordnet werden
konnte, wurde sie dem Code ,,Restkategorie* zugeordnet. Pro Kodierung wurden 3 Codes ge-
setzt, der erste fur die Dimension, einer fiir das entsprechende Kriterium und den Indikator.
Zur Erlangung der Interrater-Reliabilitat wurde mit einer zweiten Kodiererin eine Kodierschu-
lung mit ca. 15 % des Datenmaterials durchgefuhrt. Wahrend der Kodierschulung wurde das
Kategoriensystem durch gemeinsamen Konsens induktiv weiterentwickelt. Die 15 Vignetten
flr die Kodierschulung wurden zufallig ausgewéhlt und beziehen sich insofern auf verschie-
dene Messzeitpunkte (darin waren Vignettenantworten aus den Erhebungszeitpunkten ty, to, t3
oder t4 enthalten). Entsprechend wurde Uber alle Dimensionen, Kategorien und Indikatoren hin-
weg der Cohens Kappa berechnet. Dieser liegt im Mittel der Dimensionen bei .75, was als
durchaus zufriedenstellend angesehen werden kann und zur eigenstandigen Weiterarbeit tber-
leitet. Die folgende Tabelle zeigt die erreichten Ubereinstimmungswerte fiir die Dimensionen,
die Kategorien und Indikatoren (tiber unterschiedliche Messzeitpunkte hinweg) auf.

Ankerbeispiele zu den Kodierungen®®

In der Folge werden in Tabelle 4 zu den Indikatoren des Kategoriensystems (falls vorhanden)
Ankerbeispiele aus dem kodierten Material gezeigt. Nach dem Zitat des Ankerbeispiels folgt in
Klammern die Abkirzung der Vignette mit Kennzeichnung des Messzeitpunkts. VIG bedeutet
dabei Vignette (vgl. Abschnitt 9.5.1), das nachfolgende Kurzel ist die Anonymisierung des Pro-
banden/der Probandin und die Bezeichnung t bezieht sich auf den Messzeitpunkt.

55 Man beachte: Die Ankerbeispiele entsprechen exakt den Formulierungen der Probandinnen und Probanden. Grammatik- und
Rechtschreibfehler wurden indes Gibernommen.
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Tabelle 4: Ankerbeispiele zu den Indikatoren des Kategoriensystems

Indikator

| Ankerbeispiele

Dimension 1: Fachliche und Giberfachliche Kompetenzorientierung

111

Die Kompetenzen (Lernziele) im Fach
Deutsch sind gezielt ausgewahlt oder formu-
liert.

«Zentrale Lernziele: David soll sich gut tiberlegen was genau der zent-
rale Punkt seiner Lektion ist. Was sollen SuS nach seiner Lektion denn
seiner Meinung nach gelernt haben oder mitnehmen?» (VIG 28BSS _t2)

«Er muss sich im klaren sein, was tberhaupt die zentralen Lernziele
sind und kann diese im Lehrplan nachschauen.» (VIG 23RLS_t2)

«lch wirde ihm empfehlen, zuerst die Lernziele zu setzen und danach
die Stunde vorzubereiten.»
(VIG 21ZFM_t1)

1.1.2

Die von den SuS zu erwerbenden fachlichen
Kompetenzen sind geméss Lehrplan 21 aus-
gewahlt worden.

«Fr das ist es von Vorteil sich am Lehrplan ZH (oder von anderen
Kantonen) zu orientieren und zu schauen was laut LP wichtig ist fur die
SuS.» (VIG 28BSS_ t2)

«Er kdnnte sich den LP zur Hilfe nehmen und schauen, welche Kompe-
tenzen die Sus erreichen sollen.» (VIG 02FR_ ts)

«Zuerst wirde ich die Lernziele des Lehrplans anschauen, damit man
eine generelle Idee der Lernziele erhalten kann, an welchen man sich
orientieren kann.» (VIG 19NBG_ t1)

113
Die Kompetenzziele (Lernziele) werden den
SuS (und den Eltern) bekanntgegeben.

«Der Einstieg ist genau so wichtig wie der Rest der Lektion. Vor allem
sollen die Kinder zu Beginn erfahren, welche Ziele sie in der Lektion
erreichen sollten, damit sie ein Ziel vor den Augen haben und bewusst
auf dieses hinarbeiten.» (VIG 05BDM_ t3)

«Die Ziele sollten auch den SuS bekannt gegeben werden.» (VIG
29TMW_ t3)

114
Planungsideen werden mit anderen Fachleu-
ten (SL, LP) diskutiert/reflektiert.

«Man kann sich auch immer gut mit anderen Lehrpersonen beraten und
von ihnen Ideen einholen [unleserlich]. Zu zweit oder zu dritt kommt
man oft auf ganz neue, spannende und intressante Ideen.» (VIG
20EJM_ t2)

«Wenn man keinen Plan hat, was fiir Arbeitsblatter, oder was fiir einen
Input man machen méchte, dann kann man immer noch die Kollegen
fragen.» (VIG 01ZMN_ t2)

«Das Gespréch mit Kollegen suchen. Um Rat bei Fachpersonen fra-
gen» (VIG 31ZTW_to)

1.15

Es findet eine langfristige Planung von Un-
terrichtseinheiten statt (Wochen-/Quartals-
und Jahresplanung).

«Eine Grobplanung machen und dann die einzelnen Stunden genauer
planen.» (VIG 20EJM_ t1)

«D.h. nach der Grobplanung kénnen Sequenzen vorbereitet werden.
Dann wird es immer detaillierter.» (VIG 13WSC_ t2)

«lch erkundige mich nach dem Lehrmittel und der Jahresplanung. Je
nach Lehrmittel ist bereits eine brauchbare Jahresplanung vorhanden.
Wenn keine Jahresplanung vorhanden ist, schlage ich ihm vor, diese zu
erstellen. Je nach Klasse hat es im Fach D eine speziellen Schwerpunkt:
2. Kl lesen, 3 KI. Schreiben.» (VIG 22ZGA_ t2)

1.1.6

Es werden Bezlige und Zusammenhénge in-
nerhalb und zwischen den Themenberei-
chen/ Unterrichtseinheiten/Lernziele ge-
macht.

«Lektionen vorbereiten — Lernziel, das zentral ist aus Ausgangspunkt,
kleinere Lernziele zu den Sequenzen der Lektion schreiben (diese soll-
ten miteinander zum zentralen Lernziel fihren)» (VIG 12GBP_t2)
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«Dabei sollte er sich die Frage stellen: Was miissen die SuS beherr-
schen, um dieses Endziel zu erreichen.

Daraus ergibt sich ein Ablauf aus Teilschritten und somit Inhalten, wel-
cher auf das Endziel ausgerichtet ist.» (VIG 28SEF_ t2)

1.1.7
Es wird eine Verlaufsplanung mit dem Lek-
tionenaufbau erstellt.

«David hat verschiedene Mdglichkeiten. Er kdnnte die Planung anhand
des Planungsformulares machen, da er hier verschiedene Punkte (Ent-
scheid Lehr-Lernarrangements) berticksichtigen muss und es ihm eine
gute Grundlage bietet.» (VIG 24BIF_t2)

«Anschliessend soll er die Lektion fillen.» (VIG 23ZUJ_ t2)

1.1.8

Die Unterrichtsplanung

orientiert sich an den vorher bestimmten
Lernzielen.

,Unterricht anhand der Lernziele planen...* (VIG 07ZRR_ t3)

«Vorbereitung:
- Planung der Lektion mit einem Lernziel» (VIG 06ZMT _ t3)

1.1.9
Es gibt eine begriindete, sinnvolle Auswahl
der fachlichen Inhalte sowie der Lehrmittel.

«Im Fach Deutsch gilt es sich zu iberlegen, welche Thematik mit den
Schiilern bearbeitet wird.» (VIG 18KUN_ t1)

«Im néchsten Schritt sollte sich Herr Wagner bewusst dariiber werden,
welche Themen er in diesem Fach mit seiner Klasse bearbeiten
mochte.» (VIG 07SAS_ ts)

1.1.10
Die Planung des Unterrichts erfolgt schiler-
zentriert.

,,Er soll sich ausserdem bewusst werden, welchen Sinn das Thema fiir
die SuS hat. (24BIF_t2)

,»Wie erreichen meine SuS das Lernziel?* (VIG 24BIF_ t3)

«Hat ein Kind einen Zwischenschritt erreicht, kann es zum nachsten
tibergehen.» (VIG 28SEF_ t2)

1.1.11
Die LP plant den Unterricht zeitlich sinn-
voll.

«Die Teilkompetenzen (Lesen, Horen, ...) bewusst abdecken. Ich plane
es so, dass wir z.B. immer am Mo in der Doppelstunde schreiben, am
Fr. etwas zur Lesefdrderung machen etc. Diese Kontinuitét gibt mir die
Sicherheit, dass nichts vergessen geht.» (VIG 01ZNE_ t2)

«In der Jahresplanung werden die Kompetenzbereiche lesen, schreiben,
hdren, sprechen verteilt resp. Immer wieder integriert. Das Thema lesen
und schreiben soll in jedem Quartal vorkommen, bei héren und spre-
chen kann man einen Fokus legen. Nachdem alles gesetzt ist, gehen wir
zum M/U —Thema. Wenn die M / U Themen in der Jahresplanung ge-
setzt sind, konnen wir D und M / U evtl. kombinieren. Wir suchen zus.
Literatur im M/ U — Thema, das in der Klassenlektire behandelt wer-
den kann. Usw.

Die Grammatik teilen wir separat auf auf die Quintale. Alle RS-Ziele
sollten Ende Schuljahr erreicht werden. Mit der Jahresplanung ist man
abgesichert diesbezilglich.» (VIG 22ZGA_ t2)

1.1.12

Die wichtigsten Unterrichtsziele im Hinblick
auf den Kompetenzerwerb werden fiir die
SuS Klar ersichtlich dargestellt.

«darauf achten, dass die Lernziele so formuliert sind, dass sie klar sind
(nicht zu offen)» (VIG 12GBP_t»)

«flr die einzelnen Lektionen sollte er wie gewohnt auch Lernziele for-
mulieren. Es macht Sinn, diese fiir die SuS auch sichtbar zu machen.
Also die Sus sollten wissen, was das Ziel der Lektion ist.» (VIG
01ZMN_ ts)
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121

Durch die Kompetenz-/Lernzielauswahl
wird die Vernetzung des Wissens der SuS
gefordert.

«So arbeitet David einen Kompetenzorientierten D-Unterricht aus, von
der Grob- zur Feinplanung und ist damit abgesichert, alle Kompetenzen
und Lernziele geplant zu haben, die er mit der Klasse erreichen soll.»
(VIG 22ZGA_ 1)

122
Den SuS wird die Kompetenzvernetzung
klar kommuniziert.

«Wenn das Lernziel (L2) mir und den Kindern klar ist, kann gezielter
darauf hin gearbeitet werden. Einerseits hilft es mir, mir dartber klar zu
werden, was die Kinder lernen miissen. Andererseits wissen die Kinder,
was ich von ihnen erwarte.» (VIG 18WNS_ t1)

«So arbeitet David einen Kompetenzorientierten D-Unterricht auf».
(VIG 22ZGA_ to)

«Hierbei geht es mir auch um tberfachliche Kompetenzen wie Druck
aushalten, selbststandig Repetieren, dran bleiben, durchbeissen, usw.»
(VIG 26 ZCD_ t1)

1.2.3
Die LP weiss, wo die SuS im Lernprozess
stehen.

«Wichtig ist, dass David zum Vorbereitungsbeginn einen Uberblick
iber den Wissensstand der Schiiler und die bereits erlernten Kompten-
zen hat.» (VIG 28SEF_ t2)

«Fr die Vorbereitung muss sich David im Klaren sein, wo seine Schi-
lerlnnen stehen» (VIG 23ZUJ_t2)

124
Die LP begleitet die SuS in ihrem Lernpro-
zess.

«Die LP soll sich ausserdem (iberlegen, wo die SuS Schwierigkeiten
haben kénnten und wie man diese l6sen kann (hier sollen auch DaZ-
Schuler bertcksichtigt werden».(V1G 10MDT_ t4)

«Bei der Unterrichtsplanung achte ich darauf, dass die Kinder die ein-
zelnen Kompetenzen erreichen kénnen.» (VIG 18ZMJ_ t4)

1.3.1

Die LP eignet sich das nétige Sachwissen an
(Infos suchen, Materialien sammeln, Kon-
sultierung des Lehrmittels).

«Weiter haben viele Lehrmittel einen Plan und Ideen, wie man ein
Thema behandeln kann mit den SuS. Mann kann diese Ideen direkt
tibernehmen oder man kann sich die Idee wirklich als Idee nehmen und
selber noch weiter entwickeln.» (VI1G ZFR_ ts)

«welche Materialien bendtigt man alles?» (VIG20EJM_ t1)

1.3.2
Die LP wahlt einen fachlich sinnvollen Zu-
gang zur Bearbeitung der Inhalte

«Wie will man in das neue Thema einsteigen,» (VIG 20EJM_ t1)

«Da ich davon ausgehe, dass Herr Wagner seine Klasse bereits kennt,
sind die Bedingungen geklé&rt, aber die Sache die Bedeutung und der
Zweck des Unterrichts sollte geklart werden.» (VIG 28BSS_ t3)

14.1

Es werden Begrundungen zur fachlichen
und/oder tUberfachlichen Kompetenz-orien-
tierung genannt.

«Um herauszufinden, welche Materialien er fir die Lektion braucht,
muss er seinen Teil im Kopf durchgehen, aber auch den der Sus, so-
mit geht bestimmt nicht vergessen» (VIG 05BDM_ t1)

Dimension 2: Kognitive Aktivierung

211

Die Methodenauswahl ist fachdidaktisch
ausgerichtet (auf Teilbereiche Deutsch bezo-
gen).

«Bei der Deutschplanung muss er sich darauf achten, dass er alle Teil-
bereiche (Lesen, Sprechen,...) fordert und nicht nur etwas. Auch diese
kann er mithilfe einer Ubersichtsplanung machen.» (VIG 24BIF_ t2)

«Herr Wagner sollte fiir seine Planung ausserdem verschiedene Berei-
che im Fach Deutsch beriicksichtigen; Lesen, Schreiben, Horen, Ver-
stehen, kommunikative F&higkeiten, etc.» (VIG 28BSS_ t3)

212

Zur Planung wird eine begriindete Aufga-
benstellung ausgewéhlt:

recherchierte Materialen, eigens
generierte Aufgaben. (evtl. auf Lernziele
oder Sozialformen abgestimmt)

,»gute Lernaufgaben suchen oder kreieren...* (VIG 07ZRR _ t3)

«Lernaufgaben stellen, die den Kindern helfen Lernziele zu erreichen»
(VIG 18ZJ0_to)
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2.1.3

Die Planung und/oder
Aufgabenauswahl kniipft an das
Vorwissen der SuS an.

Dieser Indikator darf nicht verwechselt werden mit dem Indikator
3.2.1. Diese zwei Indikatoren unterscheiden sich durch das Ziel der
Handlung, das im Kriterium formuliert wird. Wahrend der Indikator
2.1.3 den Schwerpunkt der Didaktikwahl wéhrend der Planung legt, fo-
kussiert der Indikator 3.2.1 das adaptive Handeln der Lehrperson wéh-
rend dem Unterricht.

«Zur Vorbereitung der Lektion ist es wichtig herauszufinden, welches
Vorwissen die SusS bereits haben» (VIG 28ZTL_ t2)

«Prakonzept erheben: Was wissen die SuS schon tiber Thematik (Be-
dingungen kléren sachlich, personlich strukturell)» (VIG 29TMW _ t2)

214

Die LP stimmt die Inhalte mit den didakti-
schen Methoden und Sozialformen ab (Um-
setzung, adaptive Grundlagen schaffen).

«Je nachdem fiir welches Thema man sich entschieden hat, werden dar-
aus die Bedingungen, Lehr-Lernevaluation etc abgeleitet» (VIG
18KUN_ t1)

«Wenn alle Ziele geklart sind (auch z.B. soziale), dann Uberlege ich mir
die Methode fiir das jeweilige Lernziel. Was erscheint mir passend?
«(VIG 10MDT_ t2)

2.15
Die LP variiert Methoden und Sozialformen
in angemessener Weise.

«In der Vorbereitung fliesst dies insofern ein, als dass die Lehrperson
den Ablauf des Unterrichts auf diese offeneren Sequenzen abstimmt:
Am Anfang zusammen

-> in Gruppen -> zusammen, so quasi der "Atem" Der Stunde.» (VIG
15UFG_ t1)

«In jedem Fall bietet er einen sachlogischen Aufbau, den er mit ver-
schiedenen Auftrdgen (Methoden, Bereiche,...) nun detailliert vorberei-

ten kann.» (VIG 28SEF_ t2)

«dass die Sozialform variiert» (VIG 29TMW_ t3)

216
Die Gestaltung der Unterrichtslektion ist
motivierend und flr die SuS klar.

«Es geht vorallem darum, dass die SuS etwas lernen, auf eine moti-
vierte Art und dies ebenfalls verkniipfen kénnen.» (VIG 07SAS_ t2)

«Sie kann den SuS das Lernjournal schmackhaft machen indem sie die
SuS ihr Lernjournal gestalten lasst, usw.» (V1G 20EJM_ t1)

221

Die Aufgabenauswahl basiert auf einem
Problem oder Ph&dnomen.

(Exploration der Denkweisen)

«Anschliessend wie du das Ziel erreichen kannst. D.h. du Gberlegst dir
eine Problemstellung, die nach dem Lésen des Problems zum Ziel der
Lektion hinfiihrt.» (VIG 09KCJ_ t2)

222

Es werden Fragen und Probleme gestellt, die
kognitiv anspruchsvollere Aktivitaten des
Vergleichens und Analysierens und/oder die
SuS dazu anregen, Beziehungen zwischen
Ideen und Konzepten zu entwickeln (Bsp.:
Vergleiche? Was passiert wenn...? Findest
du Gegenbeispiele? Muster finden, Metho-
den vergleichen, etc.).

(Exploration der Denkweisen)

«Stelle Aufgaben, die erfordern, dass die SuS selber denken und eigene
Lésungen entwickeln kdnnen (nicht einfach nur kopieren oder auswen-
diglernen, wobei das Uben auch wichtig ist), damit die kognitive Akti-

vierung wéahrend dem Unterricht mdglichst hoch ist.» (VIG 09LCA _ t3)

«Der Unterricht sollte kognitiv aktivierend sein, d.h. die Aufgaben,
welche David fur den Unterricht auswéhlt, sollten eine Problemstellung
beinhalten, die die Kinder aktiviert.» (VIG 19SA0_ t4)
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2.2.3

Die SuS werden mit erstaunlichen oder wi-
derspriichlichen Fragen, Probleme, Aufga-
ben konfrontiert.

(Exploration der Denkweisen)

«Gute Aufgaben verwenden, bei denen die SuS wirklich zum Denken
angeregt werden und nicht nur Licken ausflllen missen.» (VIG 24
BIF_t2)

224

Die Unterrichtsaktivitaten fordern die Ver-
netzung von Prozeduren, Konzepten und
Anwendungssituationen.

(Exploration der Denkweisen)

«Gelerntes auf neuen Lerngegenstand anwenden lassen» (VI1G 18Z2J0_
t2)

231
Die LP unterstiitzt alle SuS mit entsprechen-
den Lerngeristen (Hilfestellungen).

«Wie kann ich den SusS helfen, wenn sie nicht weiterkommen? Etc.»
(VIG 05BDM_ t2)

2.3.2

Die LP ist den SuS ein Modell und model-
liert ein Handeln anhand lautem Denken
(modeling).

Keine Kodierungen fir diesen Indikator vorhanden

233

LP plant Hilfestellungen beim Aufgabenlo-
sen zu geben ein (inhaltliche Lernunterstit-
zung; z.B. Unterstutzung bei der Ausformu-
lierung/Ausfihrung von Ideen)

«oder was er wahrend der Lektion tut, damit die SuS das Ziel errei-
chen.» (VIG 06MSR_ t1)

«Die Lp soll sich ausserdem (berlegen, wo die SuS Schwierigkeiten
haben kénnten und wie man diese 16sen kann (hier sollen auch Daz-
Schiiler beriicksichtigt werden» (VIG 10MDT_ ts)

«Danach kann er den Unterricht planen und verschiedene passende
Schwierigkeitsgrade oder Unterstlitzungen anbieten» (VIG 19SAO_ t4)

234

Die LP plant die Denkweisen der SuS zu
verstehen (z.B. bei Verstdndnisschwierigkei-
ten).

«So sieht sie auch sehr schén, welcher SuS welchen Fortschritt macht
und vielleicht erkennt sie daraus, wie einer der SuS lernt und kann die-
sen besser fordern» (VIG 02ZFR_ t1)

«- wenn Simone Landolt dann die Ergebnisse der Diagnose hat, kann
sie ihren Unterricht positiv steuern. Sie weiss nun ganz genau, wer im
«Verstehen» stark und wer eher schwach ist. Sie kann sich differen-
zierte Aufgaben tiberlegen» (VIG 21LAA_ t3)

241
Begrundung kognitive
Aktivierung.

«Die Thematik sollte meiner Meinung nach zudem mit spielerischen
Fertigkeiten verkniipft werden. a 2.1.6) ,,In diesem Alter (Primarstufe)
sind die Kinder viel aufnahmeféhiger, wenn der Kontext spielerisch er-
arbeitet werden kann.» (VIG 28BSS_ t3)

Dimension 3: Adaptives Lernangebot

311
Es werden Aufgaben mit unterschiedlichen
Schwierigkeitsgraden bereitgestellt.

«Auch sollte hier darauf geachtet werden, wie auf die verschiedenen
Niveaus der SuS eingegangen werden kann, d. h. wie die Materialien
differenziert werden kénnen.» (VIG 12GBD_ t3)

«und dass es verschiedene Schwierigkeitsstufen gibt» (VIG 29TMW_
t3)

3.1.2
Die SusS konnen zwischen verschiedenen
Aufgaben auswahlen.

«In einem néchsten Schritt festigen die SuS das neu erworbene Wissen
mit Aufgaben, aus denen die SuS auswahlen kdnnen. Es sind also Auf-
gaben, die verschiedene Niveaus aufweisen und die SuS kdnnen dieje-
nigen Aufgaben auswahlen, die ihrem Wissens — resp. Kénnensstand
entsprechen. Die WahImdglichkeit ist wichtig, um der Heterogenitét in
unseren Klassen entsprechen zu kénnen.» (VIG 09KCJ_ t2)
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3.13
Die SuS kénnen die Aufgabenmenge selbst
bestimmen.

Keine Kodierungen fiir diesen Indikator vorhanden

3.14
Die SuS kénnen eigene Lésungswege wah-
len.

«Stelle Aufgaben, die erfordern, dass die SuS selber denken und eigene
Lésungen entwickeln kdnnen (nicht einfach nur kopieren oder auswen-
diglernen, wobei das tiben auch wichtig ist), damit die kognitive Akti-

vierung wéahrend dem Unterricht mdglichst hoch ist.» (VIG 09LCA _ ts)

3.15

Die LP differenziert die
Anforderungen in
Mindeststandards und erweiterte
Lernziele.

... dazu (Lernzielen) Feinziele definieren und differenzieren.” (VIG
07ZRR_ t3)

«In einem néchsten Schritt festigen die SuS das neu erworbene Wissen
mit Aufgaben, aus denen die SuS auswéhlen kénnen. Es sind also Auf-
gaben, die verschiedene Niveaus aufweisen und die SuS kénnen dieje-
nigen Aufgaben auswéhlen, die ihrem Wissens — resp. Kénnensstand
entsprechen. Die Wahlmdglichkeit ist wichtig, um der Heterogenitét in
unseren Klassen entsprechen zu kénnen.» (VIG 12GBP_t2)

«Dabei muss er berticksichtigen, dass nicht jeder SuS dieselben Ziele
haben wird.» (VIG 13WSC_ t2)

3.1.6

Die LP lasst die SuS selbst entscheiden, ob
sie alleine oder mit anderen zusammenarbei-
ten wollen (bei Partner oder Gruppenarbeit
ist der Partner/in frei wahlbar).

«Sie sollen selbst die Wahl haben, wie sie forgehen méchten, jedoch
auch die Mdoglichkeit besitzen, mit mir als LP gemeinsam das Wich-
tigste anzuschauen» (VIG 12ZED_ t3)

«Der Unterricht kann jetzt sehr gut individuelle oder spezifisch fiir ei-
nige Gruppen gestaltet werden, damit jeder SuS optimal geférdert wird.
Die Gruppen kdnnen z.B. nach den gleichen Starken bzw. Schwéchen
eingestuft werden oder die Lehrperson setzt jeweils zwei Schiler auf
unterschiedlichen Niveaus zusammen um den produktiven Austausch
zu gewdhrleisten.» (VIG 22ZSP_ ts)

3.17

Die SuS kénnen zwischen verschiedenen
Lehr- und Lernangeboten wahlen (z.B. bietet
die LP an mit einer Gruppe etwas zu bespre-
chen, man aber auch alleine am Pult arbeiten
darf).

«Einen Weg erarbeiten, wie SuS diese Lernziele erreichen kénnen
(Lernférderung firr starke SuS/Lernprozessbegleitung  als Unterstiit-
zung fur schwacher SuS» (VIG 13WSC_ ts)

«In einem néchsten Schritt festigen die SuS das neu erworbene Wissen
mit Aufgaben, aus denen die SuS auswéhlen kénnen. Es sind also Auf-
gaben, die verschiedene Niveaus aufweisen und die SuS kénnen dieje-
nigen Aufgaben auswéhlen, die ihrem Wissens — resp. Kénnensstand
entsprechen. Die Wahlmdglichkeit ist wichtig, um der Heterogenitét in
unseren Klassen entsprechen zu kénnen.» (VIG 09KCJ_ t2)

321
Die LP passt ihren Unterricht dem vorgéngig
erfassten Lernstand der SusS an.

«und die négste Stunde anpassen. Vielleicht muss etwas wiederholt
werden oder vielleicht geht es den SuS sogar zu langsam.» (VIG
20EJM_ t1)

«Da Herr Wagner als Klassenlehrer seine SuS gut kennt, wird es ihm
gelingen eine Einschétzung beziiglich des Kénnens der einzelnen Kin-
dern zu machen. Anhand dieser Basis geht es weiter mit der Differen-
zierung des Unterrichts.» (VIG 07SAS_ t3)

3.2.2
Die LP beabachtet die SuS (z.B. beim Her-
umgehen) zur Diagnostik/Unterstiitzung.

«SuS beobachten und Notizen machen, was sie bearbeitet und wie sie
gearbeitet haben» (VIG 18ZJO_ t2)

«Weiter sollte sie die SuS wahrend des Unterrichts beobachten. Viel-
leicht kann sie sich eine Art Plan machen, wann sie sich zu welchen
Kindern genauere Notizen machen will» (VIG 20 EJM_ t4)

3.2.3
Die LP l&sst den SuS geniigend Zeit zum
Lésen der Aufgaben/der Probleme.

Keine Kodierungen fir diesen Indikator vorhanden

3.24
Sofortige Reaktion der LP beim Bemerken
von Schwéchen und Irrwegen der SuS (z.B.

Dieser Indikator wird nicht kodiert, wenn die Lehrperson z.B. folgen-
des verschriftlicht hat:

Danach gemeinsam korrigieren. Falsches muss sofort wegradiert und
korrekt hingeschrieben werden.
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durch wiederholte Besprechung einer The-
matik).

3.2.4 wird kodiert, wenn die Lehrperson eine adaptive Handlung zur
Unterstiitzung des Lernprozesses der Schilerinnen und Schiler be-
schreibt. Wie z.B. die folgende fiktive Situation.: Wenn die Lehrperson
beim Herumgehen in der Klasse bemerkt, dass einige Schiiler die The-
matik noch nicht verstanden haben, dann versuche ich das Verstandnis-
problem zu analysieren und erklare die Thematik erneut.

«Mit diesen Informationen kénnen Massnahmen ergriffen werden: wir-
ken die SuS mude kann Bewegung hineingebracht werden, sind sie
konzentriert, kann man beobachten, ist es zu schwer kann mit einer all-
gemeinen Erklarung geholfen werden.» (VIG 15UFG_ t1)

«Die Lehrperson behalt den Uberblick und kann nétigenfalls einen
Schritt zurlick gehen.» (VIG 28SEF _ t2)

«-> eingreifen, wenn Schwierigkeiten festgestellt werden» (VIG
30WPM_ t1)

«Wenn jetzt jedoch die Stunde nicht so lauft wie geplant, dann hilft
jede Struktur nichts sondern situatives handeln.» (VIG 19NBG_ t1)

3.25

Die Individuen/Gruppen werden differen-
ziert, aber die Lernaufgaben nicht/kaum (im-
plizite Adaptivitt).

«Eine gute Methode ist es, den Unterricht aufzubrechen. Damit meine
ich Partner- oder Gruppenarbeit. Die Kinder werden in Paare/Gruppen
[je nach Thema (lesen, schreiben, héhren, tiben) unterteilt. Den SuS
werden in diesen Gruppen beobachtungsauftrage gegeben: SuS 1: héhrt
auf die Fehler beim der Aussprache SuS 2: notiert sich falsch ausge-
sprochene Worter» (VIG 15 UFG_ t1)

3.26

Die LP tragt der Unterschiedlichkeit/Hetero-
genitét bei der Lernbegleitung- und Unter-
stlitzung explizit Rechnung (explizite Adap-
tivitat).

«Herr Wagner sollte sich beim Vorbereiten seiner weiteren Deutsch-
stunden erst einmal Gedanken dartiber machen, welche seiner Schiiler
im Fach Deutsch eher leistungsschwach sind bzw. leistungsstark.
Wichtig ist, dass Herr Wagner die zentralen Lernziele dementsprechend
anpasst -> erweiterte LZ flr leistungsstarke SuS, angepasste LZ fiir
leistungsschwache SuS.» (VIG 07SDM_ t1)

«Heutzutage ist in jeder Klasse eine gewisse Heterogenitét zu finden
und deshalb ist es meiner Meinung nach die Aufgabe einer Jeden Lehr-
person einen individualisierten Unterricht zu bieten.» (VIG 07SAS_ ts)

3.2.7

Den SuS werden verschiedene
Lernaufgaben fir individuelle
oder gruppenbezogene Lern- und
Leistungsvoraussetzungen
bereitgestellt.

...die eine Differenzierung moglich machen.” (07ZRR _ t3)

«Dabei sollte man genau beschreiben, auf was man sich in den indivi-
duellen Gruppen konzentrieren mochte: bei dieser Gruppe ist es mir
wichtig, dass die SuS auf eine korrekte Aussprache der Worter achten,
hier will ich den Inhalt zusammengefasst bekommen, Gruppe 3 muss
auf die Rechtschreibung achten. Diese Kriterien kdnnen dann in einer
néchsten Lektion entsprechend angepasst werden.» (VIG 15UFG_ t1)

331
Begrindungen

«Die Kinder in einer Klasse sind beziglich vielen Dingen sehr hetero-
gen — auch beziglich des Lernstandes. Daher niitzt es der Lehrperson
nicht viel, zu wissen, was im Unterricht bereits angesprochen wurde
und was die Kinder kénnen missten.» (VIG 16ZCA_ t1)

Dimension 4: Beteiligung und Eigenstéandigkeit

411

Die Selbststandigkeit der SuS wird gefor-
dert, indem die SuS im Unterricht mitbe-
stimmen, mitplanen und beurteilen kénnen
(z.B. durch eigene Lernwege).

«lch wirde auch einen Zwischenstand machen, wo die SuS gefragt
werden, was sie bis jetzt kdnnen & noch anschauen wollen.  Es sollte
also bei der Planung Raum gelassen werden fir eine Mitbestimmung
der SuS.» (VIG 30TCE_ t1)

«Bei einer nichsten Deutschstunden nehmen die SuS den Selbstbeurtei-
lungsbogen hervor und setzen dort an, wo sie Schwierigkeiten hatten
und fragen bei Bedarf bei der LP nach.» (VIG 23BAU_ t1)

«- Unterrichtssequenzen planen: darauf achten, dass die SusS viel
Zeit haben, selbsténdig zu planen» (VIG 23BAU _ t2)
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4.1.2

Der Fokus der Unterrichtslektion liegt auf
dem selbststandigen Erarbeiten der fachli-
chen Inhalte durch die SusS.

«dass die SusS selber denken und Ldsungsanséatze finden kénnen.» (VIG
02ZFR_ty)

«Die Schiileraktivitat soll dabei méglichst gross sein.» (VIG 23ZUJ_t2

413

Die LP ermdglicht eine eigenstandige Verar-
beitung des Themas (Projektarbeit, selbstan-
diges, freies Arbeiten).

«Dabei sollte man genau beschreiben, auf was man sich in den indivi-
duellen Gruppen konzentrieren méchte: bei dieser Gruppe ist es mir
wichtig, dass die SuS auf eine korrekte Aussprache der Worter achten,
hier will ich den Inhalt zusammengefasst bekommen, Gruppe 3 muss
auf die Rechtschreibung achten.» (VIG 15UFG_ t1)

«Die SuS erhalten nun die Mdéglichkeit nochmals individuell an ihren
Defiziten zu arbeiten.» (VIG 07SAS_ t1)

«- Werkstatt um Heterogenitat gerecht zu werden» (VIG
29TMW_ t1)

«Der Unterricht fokussiert demnach nicht auf traditionellem Klassenun-
terricht, sondern Schilerarbeit (alleine, zu zweit oder in Gruppen). Der
Unterricht sollte den Kindern auch die Mdglichkeit bieten, eigenstandig
zu arbeiten. Dazu muss David erneut wissen, was die Kinder kdnnen
bzw. wie selbststéandig sie sind. Er gestaltet den Unterricht dann so,
dass die Kinder eigensténdig arbeiten, aber dennoch nicht Gberfordert
sind.» (VIG 19SA0_ ts)

414
Die LP wahlt geeignete Sozialformen/Me-
thoden zur Férderung der Eigenstandigkeit.

«Gruppen, Blatter mit verschiedenen Levels, Expertengruppen, Lese- /
Schreibkonferenzen, etc.» (VIG 11SBU_ t2)

415

Die LP ermdglicht das Lernen in verschiede-
nen Kompetenzbereichen (Fach-, Sach-,
Methoden-, Personalkompetenz).

«Es ist wichtig, dass ein breites Wissen und Kénnen vermittelt wird.
Die Kinder sollen lernen facettenreich zu schreiben. Sie sollen fliessend
lesen lernen, die Deutsche sprache auch verstehen (Sinn/Bedeutung)
und natirlich kommunikative Skills aufbauen. Und genau darauf soll
sich Herr Wagner fokussieren; alle wichtigen Bereiche sollen in seinen
Unterricht integriert werden.» (VIG 28BSS _ ts)

«Denn mit Visualisierungshilfen werden visuell-lernende SuS gefor-
dert. Mit akkustischen Mitteln die akkustisch-lernenden SuS.» (VIG
30TCE_T1)

4.1.6

Durch die problembasierten Aufgabenstel-
lungen werden die SuS zum eigenstandigen
Denken/Arbeiten angeregt.

«Er soll mit einem ,,Problem* in die Lektion starten, welches die Kin-
der kognitiv aktiviert.» (VIG 23ZUJ_ t2)

«Diese Aufgaben sollen so gestellt sein, dass die SuS zur Probleml6-
sung hin gefuhrt werden.» (VIG 09KCJ_ t2)

4.1.7
Es wird Bezug zu aktuellen Ereignissen oder
Alltagserlebnissen der SuS genommen.

«Wiéhle ein Thema, das aus der Lebenswelt der SuS gegriffen ist, das
heisst, das sie irgendwie auf sich beziehen kénnen, sich damit identifi-
zieren kénnen und ihren Interessen entspricht. Das ist motivierend und
wenn das Thema fir sie lebensnah ist (anstatt abstrakt), kdnnen sie den
Ihnalt nachhaltiger einordnen und dann ist der Lernerfolg besser.»
(VIG 09LCA_t3)

«Alltagsbezug einbringen.» (VIG 09 ZAT _ t3)

4138
Es werden offene Aufgaben/Fragen gestellt.

«Also auch offene Aufgaben» (VIG 07ZRR_T3)

«lch wirde aber auch versuchen, die Fragen offen zu formulieren»
(VIG 30TCE_ ta)

«usserdem helfen offene aufgaben dabei, mit der Differenzierung zu ar-
beiten» (VIG 09NKL_ta)

4.1.9
Die LP regt SuS an, Sachverhalte mit eige-
nen Worten zu erldutern.

«Damit er Sicherheit gewinnen kann ob alle SuS die Lernziele erreicht
haben, sollte er bei den SuS immer wieder Riickfragen und die Aufga-
benstellung Wiederholen lassen.» (VIG 09ZAT _t1)
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4.1.10
Das eigenstédndige Arbeiten wird mit den
SuS gedbt/trainiert.

«Der Unterricht fokussiert demnach nicht auf traditionellem Klassenun-
terricht, sondern Schillerarbeit (alleine, zu zweit oder in Gruppen). Der
Unterricht sollte den Kindern auch die Mdglichkeit bieten, eigenstandig
zu arbeiten. Dazu muss David erneut wissen, was die Kinder kénnen
bzw. wie selbststandig sie sind. Er gestaltet den Unterricht dann so,
dass die Kinder eigenstandig arbeiten, aber dennoch nicht tiberfordert
sind.» (VIG 19SA0_t4)

421
Die SusS planen und/oder beurteilen ihr eige-
nes Lernen.

«Befrage sie auch selber, wie sie sich einschatzen» (VIG 04ZMF_t2)

422

Durch die Planung von Unterrichtseinheiten
wagen sich die SuS auch an schwierige Auf-
gaben.

«In einer Klasse, in der dies normal ist, wird es auch normal sein sich
an schwierige AB’s heranzuwagen.»
(VIG 01ZMN_t2)

431
Die LP erwéhnt die Ermutigung einzelner
SuS.

«Wichtig ist, den SuS aufzuzeigen, dass es nicht um eine Bewertung
geht sondern um ihre Entwicklung

Es soll nicht peinlich sein, zuzugeben, dass etwas noch nicht verstan-
den wurde -> SuS sollen es als Chance nehmen» (VIG 23BAU_t1)

432
Die LP holt SuS zur gemeinsamen Arbeit ab.

«Durchfiihrung: Lernprozess begleiten.»

(VIG 30WPM_ts)

«Es ist wichtig, dass sie zu Beginn Lernaufgaben mit den SuS erarbei-
tet, die die SuS weder tber noch unterfordern sollte.»(VIG 05AMH_t4)

433

Die LP unterstiitzt die SuS im Lernprozess
z.B. prozesshezogen oder zur Steuerung des
Lernprozesses (Metakognition).

«und du wirst merken, dass sie dir immer genauer sagen kénnen, was
sie schon beherrschen und wo sie allenfalls noch Hilfe brauchen.» (VIG
04ZMF_t2)

«Auch in der Planung integriert sein sollten seine Rolle als LP und die
Art der Lernbegleitung.» (VIG 06ZMT _t2)

434
Die Lehrperson unterstitzt nach
dem Prinzip der minimalen Hilfe.

Bei der Planung der einzelnen Lektionen sollte er stets schilerorientiert
sein und immer genligend Zeit lassen, dass die SuS selber denken und
Losungsansitze finden konnen.* (VIG 02ZFR _t2)

435
Die LP vermittelt den SuS Lernstrategien.

«BEvor du Fachinhalte, wie z.B. einen Aufsatz schreiben Ubst, stelle si-
cher, dass die SuS verstanden haben, wie man einen Aufsatz aufbauen
kann, was fiir Strategien es gibt etc. Wenn die SuS ndhmlich zuerst
Verstehen, ist die Verarbeitung viel tiefer und dann kénnen diese Fer-
tigkeiten getibt werden.» (VIG 09LCA _t3)

441

Es wird eine sinnvolle Begriindung fir die
SuS-Beteiligung bzw. Eigenstandigkeit ge-
nannt.

«Studien haben gezeigt, dass wenn metakognitive Strategien uber lan-
gere Zeit im Unterricht angewendet werden & immer wieder mit den
Sus trainiert werden, sich das positiv auf das Lernergebnis auswirkt.
(*Begriindung Wirkung von Metakognitiven Strategien)» (VIG
09LCA t1)

Dimension 5: Fachliche Riickmeldungen und Reflexion fiir den Giberfachlichen Kompetenzerwerb

511

Das Vorwissen der SuS wird formativ tber-
prift/abgefragt (Mindmaps, Pacemat, miind-
lich im Plenum etc.).

«Es eignen sich Ubungen, bei denen Sus ihren individuellen Lernstand
aufzeigen koénnen. (Bsp. Vorwissen auf einem Plakat sammeln)» (VIG
07SDM)

«Zur Vorbereitung der Lektion ist es wichtig herauszufinden, welches
Vorwissen die SusS bereits haben» (VIG 28ZTL_t2)

512
Die Lernzielliberprifungen werden bereits in
der Unterrichtsplanung eingeplant.

«Im Schlussteil der Lektion kann er die Lernziele auf verschiedene Ar-
ten abfragen und somit erfahren, ob die SuS diese erreicht haben» (VIG
05BDM_T3)

«Als zweiter Schritt kommt die Uberpriifung.» (VIG 15UFG_t1)

5.1.3
Die Lernkontrollen beziehen sich auf die de-
finierten Lernziele (Kompetenzziele).

«Die Lernkontrollen sollten dann ebenfalls entlang der gewdhlten Ziele
zusammengesetzt sein.» (VIG 29TMW _ts)
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«Im Fach Deutsch wére es moglich, genau Uberpriifungsmaoglichkeiten
zu planen.» (VIG 06ZMT _ts)

5.14

Die formativen Lernstandserhebungen wer-
den durch die LP regelméssig (nach Ubungs-
phasen) durchgefiihrt

«Gegen Ende der Lektion soll David einen Rickblick planen, bei wel-
chem kurz die Lernziele besprochen werden.» (VIG 23ZUJ_t2)

«Nach jeder Stunde kann sie sich die Antworten der SuS anschauen
und so sehen, ob die SuS den behandelten Stoff verstanden haben»
(VIG 20EJM _t1)

515

Die LP erkundigt sich bei den SuS, was sie
verstanden haben bzw. was sie nicht verstan-
den haben (z.B. mundlich, schriftlich, durch
Beobachtung).

«Die Lehrperson kann warenddessen von Gruppe zu Gruppe gehen und
inhaltliche/gemiitsfragen zur Aufgabe stellen

"Um was geht es in eurer Geschichte/Text"

"Ist es schwierig — was ist schwierig/braucht ihr mehr Zeit?» (VIG
15UFG_t1)

«Es gibt verschiedene Methoden um das Verstehen der SuS zu diagnos-
tizieren. Beispielsweise kann sie in eine Planung Arbeitsblatter einflies-
sen lassen, welche die SuS einzeln und alleine 16sen. Bei deren Korrek-
turen kann sie das Verstandnis der SuS diagnostizieren. Zum andern
kdnnte sie wahrend Einzelarbeitsphasen die SuS einzeln noch vorne ho-
len (oder mit ihnen an einen anderen Platz gehen) und mit ihnen ein-
zeln etwas bearbeiten. So beispielsweise einen kurzen Text lesen mit
anschliessenden Verstandnisfragen dazu oder den SuS einzeln zu-
schauen, wie sie eine Ubung angehen und losen.» (VIG 09NKL _t1)

«2. Sie sollte regelméssig (z.B. als Einstieg in die Lektionen) mundli-
che oder schriftliche Verstehenskontrollen durchfiihren. Dadurch wird
klar, wo die Schiiler momentan stehen.» (VIG 12GBP_t1)

516

Die Kompetenziiberpriifungen werden unter-
schiedlich gestaltet in ihrer zeitlichen Dauer
sowie bezuglich der Umsetzungsformen
(schriftlich, mindlich oder spielerisch).

«Auch kann David bei seinen Schiilern nachfragen, ob sie die Lernziele
erreicht haben mittels eines Fragebogens oder eines Tests.» (VIG
23RLS_t2)

«Hierbei sollte darauf geachtet werden, dass man vielfaltige Kontrollen
durchfiihrt. Z.B. nacherzéhlen (Leseverstandnis), zusammenfassen
(Textlich, miundlich), kurzes Theaterstiick (Gruppenarbeit/Form von
Vortrag) usw.» (VIG 15UFG_t1)

5.1.7

Die Testergebnisse dienen der LP als Grund-
lage fiir die Uberpriifung der Lernziele, die
weitere Unterrichtsplanung, Diagnostik
und/oder Férderung.

«* Die Diagnose kann aber auch Hinweise darauf geben wo es bei den
SuS besonderer Unterstltzung bedarf -> individuelle Planung -> Be-
sonderes» (VIG 18KUN_t1)

«Abschliessend sollte er auch etwas mehr Selbstvertrauen gewinnen.
Eventuell flihren seine Bemiihungen schon zum richtigen Ziel. In dem
er beispielsweise eine Lernzieltberpriifung in Form eines Ausatzes
durchfiihrt, kdnnte er Giberprifen, ob die SuS die zentralen Lernziele er-
reicht haben. Anhand des Resultats kann David Schliisse ziehen, was
seinen Unterricht betrifft.» (VIG 08WZM_ts)
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518
Die Sus filhren ein Lernjournal.

«Es gibt die Mdglichkeit eines Lernjournal, in welches jeder SuS seine
personlichen Notizen zu offenen oder spezifischen Fragen, die sich Si-
mone vor dem Unterricht tberlegt, macht oder ob sie das lieber mind-
lich machen méchte» (VIG 20EJM_t1)

521

Die LP gibt den SuS individuelle Riickmel-
dungen zum Lernstand (miindlich oder
schriftlich).

«Ein Feedback (SuS: SuS / LP: SuS) rundet seine Stunde ab.» (VIG
23ZUJ_t)

522
Die LP gibt individuelle Riickmeldungen
nach dem Ldsen der Aufgabe.

«Ganz am Schluss der Lektion sollten die SuS noch ein Feedback er-
halten» (VIG 09KCJ_t2)

523
Die LP unterstiitzt die SuS im Lernprozess
aufgabenbezogen.

«Die Lehrperson kann warenddessen von Gruppe zu Gruppe gehen und
inhaltliche/gemiitsfragen zur Aufgabe stellen

"Um was geht es in eurer Geschichte/Text"

"Ist es schwierig — was ist schwierig/braucht ihr mehr Zeit?» (VIG
15UFG_t1)

524

Die Lehrperson erfasst anhand der geldsten
Aufgaben, ob die SuS die Aufgaben verstan-
den haben.

«z.B. ldsen die Schiiler ein Arbeitsblatt, wo das Lernziel Uiberpriift
wird — dieses kann eingesammelt werden und vor der LP ausgewertet
werden.» (VIG 12GBP_t2)

525
Die LP und SuS korrigieren und/oder disku-
tieren die geldsten Aufgaben gemeinsam.

«Anschliessend findet ein Klassengesprach statt, bei welchem die L&-
sungen ausgetauscht und dann gemeinsam ein Merksatz zur Problem-
stellung erarbeitet wird.» (VIG 09KCJ_t>)

531
Die LP gibt individuelle Riickmeldungen
zum Lernprozess.

«Die Lehrperson kann warenddessen von Gruppe zu Gruppe gehen und
inhaltliche/gemitsfragen zur Aufgabe stellen

"Um was geht es in eurer Geschichte/Text"

"Ist es schwierig — was ist schwierig/braucht ihr mehr Zeit?» (VIG
15UFG_t1)

5.3.2

Die SuS kénnen (ber ihren Lernprozess
sprechen indem sie z.B. sagen, wie sie was
gelernt haben (miindlich oder schriftlich).

«Zum Beispiel kénnte man am Ende einer Lektion sammeln, was Kin-
der gelernt haben.» (VIG 28ZTL_t2)

«Durch dieses Vorgehen erarbeiten sich die SuS das neue Wissen selb-
stdndig. Im gemeinsamen Klassengesprach wird dieses gebiindelt und
benannt.» (VIG 09KCJ_t2)

533

Die LP bittet die SuS Begrindungen fir ihre
Antworten zu nennen und zu erkléren, wa-
rum sie dies fur wichtig halten.

«Wenn man Fragen in der Uberpriifung hat, bei denen die SusS erklaren
miissen WIE sie etwas machen, kann man erkennen wo das Problem
liegt.» (VIG 07TAHH_t2)

«Sie sollte die SuS auch mdglichst viel in eigene Worte fassen lassen.
Das hilft einigen.» (VIG 19NBG _t»)

5.34
Die LP plant eine lernprozessbezogene Un-
terstutzung

«So kann sie die SuS gezielt und individuell férdern und entsprechen-
des Unterrichtsmaterial, Unterrichtssetting, Unterrichtsform etc. aus-
wahlen.» (VIG 09LCA _t1)

«In den Unterricht soll genug Freiraum zur Unterstiitzung von Sus ein-
gebaut werden.»
(VIG 12ZED _t1)

5.35
Die LP macht sich zum Lernstand der SuS
individuelle Notizen.

«Waéhrend der Schulzeit sollte man sich immer wieder Notizen Gber
den Stand der Schuler und Schulerinnen machen» (VIG 05BDM_ta)

«Weiter kann sich Simone wahrend dem Unterricht Notizen (iber den
Lernstand der SuS machen, um diesen wieder in ihre weitere Planung
zu integrieren.»

(VIG 04ZAM_ts)
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5.3.6
Auf der Basis von Lernjournalen gibt die LP
Rickmeldungen.

«Frau Landolt kénnte ein Lernjournal fithren von den SuS, in dem sie
sich wéhrend den Stunden immer wieder Notizen macht.» (VIG
02ZFR_t2)

54.1

Die LP gibt individuelle Riickmeldungen zu
Organisationsstrategien, Kognitions- und
motivationalen Strategien zur Selbstregula-
tion.

«Wie vermittle ich als LP das Wissen? Wie lehre ich den SuS Strate-
gien?» (VIG 20UEA_t1)

«- versch. Lehr-Lerntechniken: Vorlesen der LP, Abschnitte in richtiger
Reihenfolge bringen, Lesen tiben -> Vorlesen, Abschnitt vorspielen,
etc.»

(VIG 29WRA _t1)

542
Die LP unterstiitzt die SuS bei der Steuerung
ihres Lernprozesses.

«Auch finde ich eine Lernprozessbegleitung aus mehreren Perspektiven
und durch verschieden Herangehensweisen sinnvoll.» (VIG 06ZSW _ts)

«- versch. Lehr-Lerntechniken: Vorlesen der LP, Abschnitte in richtiger
Reihenfolge bringen, Lesen tiben -> Vorlesen, Abschnitt vorspielen,
etc.» (VIG 29WRA_t1)

«Ich empfehle lhnen, dass die SuS ein Lernjournal fiihren, in das sie re-
gelmassig ihre Erkenntnisse notieren und reflektieren, welchen Teil der
Lernziele sie schon erreicht haben.» (VIG_09LCA_t2)

543
Die LP spricht mit den SusS ber die Planung
und Durchfiihrung ihres Lernens.

«Die Ergebnisse der Diagnose, also des Lerntagebuchs kann Landolt
benutzen, um mit den SuS individuell ins Gesprach zu kommen & sich
so den unterschiedlichen Entwicklungen der SuS "anpassen” — im
Sinne von individueller Férderung.» (V1G 23RLS _t1)

«Mit den SuS muss die Diagnose unbedingt angesehen werden, damit
sie Einsicht in ihre Lernfortschritte oder Lernstagnationen erhalten.»
(VIG 07ZRR_t1)

55.1
Die LP bittet die SuS um Riickmeldungen
zum fachlichen Inhalt.

«Befrage sie auch selber, wie sie sich einschatzen und du wirst merken,
dass sie dir immer genauer sagen kdnnen, was sie schon beherrschen
und wo sie allenfalls noch Hilfe brauchen.» (VIG 04ZMF_ts)

«Oftmals hilft es die Kinder aufschreiben zu lassen, welche Erkennt-
nisse sie wéhrend einer Stunde gemacht haben und was sie neu dazu
gelernt haben.» (VI1G 23BAU_t4)

552
Die LP holt bei den SuS Ruckmeldungen
zum Unterricht und dessen Gestaltung ein.

«Er soll seine SuS um Riickmeldungen bitten» (VIG 09ZAT_ts)»

553
Die SuS werden in den Lernprozess einge-
bunden.

»— Am Ende der Stunde (oder einer Sequenz) soll sie die SusS bitten, kurz
zu notieren, was sie gelernt haben.

— Miindliche ,,Konferenz* mit den SuS fiihren: SuS direkt fragen, was
gut ist / weniger gut / wieso? Wo sie noch Hilfe benétigen, etc.

— Vorgegebenes Blatt zum Ankreuzen fiir SuS, was sie beherrschen /
kdnnen. (Kontrolle)» (VIG 30TCE_t2)

554
Berufskollege/-in gibt der LP eine Riickmel-
dung.

«Aber immer wenn man unsicher ist sollte man doch eines tun: Hilfe
holen/um Rat fragen. LP mit viel Erfahrung haben oft tolle Tips &
Tricks, von denen wir jungen LPs noch profitieren kénnen» (VIG
21LAA_t1)

5.6.1
Die LP reflektiert die Auswahl ihrer didakti-
schen Methoden.

«Wihrend der Ubungseinheiten Riickmeldungen der SusS einfordern»
(VIG 24BIF_ts)

«Simone lernt so auch die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler besser
kennen, kann auch nach ihren Interessen fragen und diese fur die wei-
tere Planung berlicksichtigen.» (VIG 20EJM_t1)
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5.6.2
Die LP reflektiert die fachlichen Inhalte und
Aufgabenauswahl.

«-> intensive Auseinandersetzung: Ideen sammeln
Pro-Contra abwagen

Lebensweltbezug

Interesse der SuS packen

-> Perspektivenwechsel

(Was finden SuS "cool"?)» (VIG 29WRA_t1)

5.6.3
Die LP reflektiert ihren Unterricht mit Hilfe
ihrer Unterrichtsplanung (und Diagnostik).

«Simone lernt so auch die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler besser
kennen,.» (VIG 20EJM_t1)

«Nun fiihrt er die Lektion durch, reflektiert diese (Soll-Zustand) und
plant die nachste Lektion.» (VIG 23ZUJ_t2)

«Planung auf das wesentliche reduzieren und Durchfiihrung gut reflek-
tieren» (VIG 07ZRR_t2)

5.7.1

Begrundung

«damit sie sieht, wo die Schiler sich sehen» (VIG 02ZFR_t2)

«Ich denke, dass dieses Lerntagebuch sinnvoll ist, weil es eine personli-
che Ruckmeldung von SusS darstellt & jede/r SuS so viel preisgeben
mdchte von sich, wie er/sie mdchte. Ich denke, dass es Landolt helfen
wiirde, sich genau aufzuschreiben, wie sie was gedacht hat. Dies dient
ihr als Gedachtnisstiitze wahrend der Unterrichtseinheit.» (VIG
23RLS_t1)

Dimension 6: Klassenfiihrung

6.1.1
Es sind Regeln und Rituale fir die Klasse
etabliert.

«Allgemein gilt, dass die Klassenfiihrung gut ist. Regeln und Konse-
quenzen missen den Schiilern und Schiilerinnen klar sein und von der
Lehrperson durchgezogen werden.» (V1G 28ZTL_t4)

6.1.2
Die LP plant eine schnelle und kompetente
Reaktion bei Storungen.

Es konnten keine Codes gefunden werden.

6.1.3
Die Rolle der LP ist klar definiert als Stoff-
darsteller und Lernbegleiter.

«Auch in der Planung integriert sein sollten seine Rolle als LP und die
Art der Lernbegleitung.» (VIG 06ZMT _t2)

«Wichtig ist, dass die Kinder nicht darunter leiden und mdglichst
schnell sicher gestellt wird, das professioneller und gut vorbereiteter
Unterricht stattfindet.»

(VIG 16ZCA_t1)

6.2.1

Es werden sinnvolle Zeiteinheiten fur einen
stérungsarmen Verlauf des Unterrichts ge-
plant (Rhythmisierung, z.B. Bewegungspau-
sen).

«In der Vorbereitung fliesst dies insofern ein, als dass die Lehrperson
den Ablauf des Unterrichts auf diese offeneren Sequenzen abstimmt:
Am Anfang zusammen

->in Gruppen -> zusammen, so quasi der "Atem" Der Stunde.» (VIG
15UFG_t1)

«dazu muss sie sich schon in der Planung liberlegen, wieviel Stoff sie
in eine Lektion integrieren will. um eine gewisse Zeitreserve fiir den
Fall zu haben, wenn viele SuS Probleme haben, sollte sie Auftrage und
Sequenzen, welche auch auf eine néchste Lektion verschoben werden
kdnnen» (VIG 12GBP_tJ)

6.2.2
Die LP plant eine effektive Nutzung der Un-
terrichtszeit (time on task)

«Im Hauptteil sollte Herr Wagner genligend Zeit fur echte Lernzeit ein-
raumen»
(VIG 24S0OV_t1)

«Wenn er zuvor alles mégliche bedenkt, gibt es weniger Situationen im
Unterricht, die die Lernzeit vergeuden.»
(VIG 11SBU_t2)
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6.2.3
Die Sinnhaftigkeit/Kohérenz und der Aufbau
des Unterrichts sind stimmig/erkennbar

«Sinnvoll ware eine Aufteilung nach Thema, die aufeinander aufbauen,
sich ergénzen. Somit wdre eine kontinuierliche Steigerung eingebaut an
denen die SusS ihr Wissen aufbauen kénnen.» (VIG 22ZSP_t1)

»Sequenzplanung erstellen: Aufeinander aufbauende Sequenzen mit
konkreten Lernzielen festlegen. Allgemein: Stimmigkeit von Ziel-
Methode- Inhalt --> missen aufeinander abgestimmt sein Weiterfiih-
rend: Von einem Lehrerkollegen gegenlesen lassen und Infos zu seiner
Planung holen Schillerinnen und Schiller nach einem Feedback fragen
(Weiterentwicklung, Partizipation)» (VIG 24WIF _t4)

6.3.1
Die Aufgaben und Auftrége sind klar formu-
liert.

«4. Ev Zusatzmaterial suchen
5. Lernziele formulieren und tberlegen, wie sie zu Uberprifen
sind» (VIG 06BAP_t1)

6.3.2
Die Aufgaben sind dem Niveau (Sprach-,
Entwicklungs-) der SuS angepasst.

«Das die Aufgaben kindgerecht sind und fiir die SusS einen Sinn erge-
ben, ist ebenfalls sehr wichtig» (VIG 29TMW_ts)

6.3.3

Die Aufgabenstellung wird nicht nur mind-
lich gestellt, sondern auch visuell (schriftlich
oder bildhaft) dargestelit.

Keine Kodierungen vorhanden

6.4.1

Die LP ist in ihrer Unterrichtsplanung um
eine angenehme Atmosphére in der Klasse
besorgt.

Keine Kodierungen vorhanden

6.4.2
Konflikte werden nicht ignoriert, sondern
die LP unterstutzt bei der Losung.

Keine Kodierungen vorhanden

6.4.3
Konflikte werden nicht ignoriert, sondern
die LP unterstltzt bei der Losung.

Keine Kodierungen vorhanden

6.4.4
Die LP ermdglicht den SuS eigene Entschei-
dungen zu treffen.

Keine Kodierungen vorhanden

6.5.1 Begriindungen (Anzahl Indikatoren)

«Dadurch kann er die Klasse professionell unterstutzen.» (VIG
06ZMT_t2)

7.1.1 (Restkategorie)

«Ich kann D. Wagner gut verstehen, da es mir genauso geht!» (VIG
01ZMN_t2)

«lch nehme an, David arbeitet auch an der Unterstufe wie ich, denn da
kann ich kompetent Auskunft geben.» (VIG 22ZGA_t2)

«Bemerkung: Ich unterrichte kein Deutsch, nur Religion und Kultur»
(VIG 182J0_t2)

«Ein gewisses Zweifeln ist anspornend. Wenn es aber zu einer grossen
Verunsicherung fuhrt, ist dies schlecht fiir die LP und die SuS - Job
wechseln / Psychologische Hilfe» (VIG 07ZRR_t2)

Einige Indikatoren konnten zu keinem Messzeitpunkt einer Textstelle zugeordnet werden und
einige wurden nur zu bestimmten Messzeitpunkten kodiert. Aufgrund ihrer inhaltlichen Rele-

vanz bleiben sie trotzdem Teil des Kategoriensystems.
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Berechnung der Interrater-Ubereinstimmung
Tabelle 5 zeigt die Interrater-Ubereinstimmung pro Dimension anhand der Cohens Kappa
Werte.

Tabelle 5: Berechnung der Interrater-Ubereinstimmung

Dimension Ubereinstimmung Cohens
Kappa
1: Fachliche und Giberfachliche Kompetenzorientierung 767
2: Kognitive Aktivierung 671
3: Adaptives Lernangebot .769
4: Beteiligung und Eigenstandigkeit .730
5: Fachliche Riickmeldungen und Reflexion fir den tberfachlichen Kom- | .752
petenzerwerb
6: Klassenfiihrung 791

Nach Landis und Koch (1977) kénnen diese Interrater-Reliabilitat-Werte als durchaus valide,
gar als beachtlich eingestuft werden. Nach Greve und Wentura (1997) sind die Werte als ,,gut*
zu betrachten.
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Anhang C: Ratinginstrument

Uberblick Uber das Raterinventar (Ratinginstrument)

(in Anlehnung an Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Reusser & Pauli, 2014, Schoenfeld, 2014, Hattie, 2013)

Grundregeln
* Die Unterrichtsvideos werden von zwei Ratern getrennt bewertet.
 Das Rating wird vorgenommen auf einer sechsstufigen bipolaren Skala.
» Die Skalenbezeichnungen gehen von 1 (,trifft iberhaupt nicht zu“) bis 6 (,trifft voll und ganz zu®). Als Ergebnis einer Vorstudie wird mit

Absicht von der in Videostudien gangigen Praxis einer vierstufigen Skala abgewichen, um einen héheren Differenzierungsgrad zu errei-
chen.

+ Unterschiedliche Bewertungen werden im Konsensverfahren geklart.

Hinweise zum Vorgehen
* Die Videos werden erst kodiert und dann geratet.
« Zwischen dem Kodierverfahren und dem Rating liegt mindestens ein Zeitraum von einer Woche.
» Die Filme werden jeweils in einem Durchgang in voller Lange visioniert und anschliessend in allen Dimensionen
geratet
» Wird ein Unterrichtsvideo zu zweit angeschaut, so missen verbale und nonverbale Reaktionen unterbleiben.

Rater-Inventar Projekt ,KoKoLeK*
Stand: 2. Juli 2015
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Uberblick

Dimensionen Facetten Items
A Instruktionseffizi- Umgang mit der Unterrichtszeit | 1. Die zeitliche Planung der LP ist erkennbar. . . .
enz / Classroom 2. Die LP sorgt dafiir, dass die S sich zu Beginn der Stunde ruhig verhalten und zur Mitarbeit

Management

bereit sind.
. Die Wechsel zwischen den Arbeitsformen beanspruchen wenig Zeit.
. Die LP geht kompetent mit Stérungen um.

Hw

Quialitat der Organisation

. Das Arbeitsmaterial ist einsatzbereit.

. Die LP setzt Medien (auch Materialien, Tafel und Visualisierungen) sinnvoll ein.

. Die Organisation der offenen bzw. nicht lehrerzentrierten Unterrichtsformen erfolgt
zweckmassig.

8. Die LP variiert Methoden und Sozialformen in angemessener Weise.

~N O Ol

B Schiilerorientie-
rung und unter-
stlitzendes Lehr-
Lernverhalten

Lerngemeinschaft

9. Die Lehrperson nimmt sich selbst mit ihrem Wissen zurick.

10. Lehrperson und Schiler/-innen horen einander zu.

11. Die Schuler/innen gehen aufeinander ein, d.h. sie reagieren nicht nur auf die Lehrperson,
sondern auch auf Ausserungen der anderen (auch wenn LP dazu auffordert).

12. Es sind keine grossen Absprachen notwendig, wenn eine Schiulerin, ein Schiler zum Bei
spiel nach vorne kommen soll (Klasse wirkt eingespielt).

13. Die LP achtet darauf, dass Fehler nicht Gberbewertet werden.

14. Wegen fehlerhaften Verhaltens wird niemand blossgestellt.

15. Bei dieser LP ist Fehlermachen nichts Schlimmes.

16. Es herrscht eine angenehme Atmosphére in der Klasse. (Kontrollfrage: Denke ich, dass
sich die Schuler/innen der Klasse als Teil der Gruppe fihlen)

17. Die SusS verhalten sich als eigenstandige und /oder kooperative Lerner bzw. die Selbst-
stéandigkeit der SuS wird geférdert (Intention bei der Férderung von Eigenstandigkeit.
18. Die SusS unterstiitzen sich gegenseitig, um individuelle Ziele und Ziele der Gruppe zu
er reichen.
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Motivierungsfahigkeit

19. Die LP unterrichtet tatkraftig und engagiert.

20. Die S arbeiten konzentriert und motiviert.

21. Die LP ermutigt einzelne S.

22. Die LP holt die S zur gemeinsamen Arbeit ab.

23. Die LP gibt aktivierende Impulse (verbal / nonverbal).

24. Die LP verhélt sich den S gegeniiber wohlwollend.

25. Die Schiler/innen kénnen zwischen verschiedenen Aufgaben auswahlen.
26. Die Schuler/innen kdnnen die Aufgabenmenge selbst bestimmen.

27. Die Schiler/innen kdnnen eigen Lésungswege wahlen.

28. Die Lehrperson lasst die Schuler/innen selbst entscheiden, ob sie alleine oder mit anderen
zusammenarbeiten wollen (bei Partner- oder Gruppenarbeit die Partner/in selbst wahlbar).

29. Die Schiler/innen kdnnen zwischen verschiedenen Lehr-Lernangeboten wahlen. (z.B.
wenn die LP anbietet, mit einer Gruppe eine Aufgabe zu besprechen, man aber auch an
seinem Pult selbstandig arbeiten darf)

30. Die SusS planen und/oder beurteilen ihr eigenes Lernen.

Lehrperson als Mediator

31. Die LP lasst den S angemessen Zeit (wait time: nicht zu viel und nicht zu wenig).

32. Die LP unterstiitzt bei der Ausformulierung bzw. Ausfiihrung von Ideen. 33. Die LP
fragt — ohne zu bewerten — nach, wenn ein S unvollstandige, missversténdliche oder
unklare Ideen formuliert.

34. Die LP unterstitzt die S bei der Losung von Fragen und Problemen.

35. Die LP gibt individuelle Riickmeldungen.

36. Die LP unterstitzt mit Scaffolding, wo dies angebracht ist.

37. Die LP Ubernimmt die Funktion als Coach in offenen Unterrichtsphasen (in Bezug auf den
Arbeitsprozess).

38. Die Lehrperson bezieht Beitrdge verschiedener Schiller/innen aufeinander. 39. De Lehr-
person liefert nicht sofort bei einer Schulerantwort eine Bewertung, sondern gibt den Ball
an andere Schuler/innen oder an die ganze Klasse weiter.

40. Die Lehrperson fordert Begrindungen fur Behauptungen oder Vorschlage ein bzw. es
werden auch ohne Aufforderung Argumente genannt, um Vorschlage und Behauptungen
zu begriinden.

41. Die LP spricht nicht zu viel im Unterricht, damit die SuS-Ausserungen Raum haben (hohe
time-on-task-Anteile).

42. Die LP unterstitzt die SuS im Lernprozess z.B. aufgabenbezogen, prozessbezogen oder
zur Steuerung des Lernprozesses (formatives Feedback, Metakognition).
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C Kognitive Aktivierung

Pacing

43. Die LP geht im Stoff zligig voran, ohne die S zu Uberfordern.

44. Die S erhalten angemessen Zeit flir die Bearbeitung einer Aufgabe.
45. Die LP unterstitzt alle S auch in den offenen Unterrichtsphasen.
46. Die LP passt ihren Unterricht den S an.

Exploration der Denkweisen

47. Die Lehrperson stellt zur Exploration der Denkweisen Wie- und Warum-Fragen.

48. Die Lehrperson versucht, Denkweisen der Schiiler/innen zu verstehen, die ihren Vorstel
lungen und Antworten zugrunde liegen, indem sie fragt, wie sie zu bestimmten Antworten
gelangt sind.

49. Die Lehrperson bittet die Schiler/innen, weitere Begrindungen fiur ihre Antworten zu nen
nen und zu erklaren, warum sie sie fir wichtig halten.

50. Die Lehrperson erkundigt sich bei den Schiiler/innen, was sie verstanden haben bzw. was
sie nicht verstanden haben.

51. Die Lehrperson fragt bei Verstéandnisschwierigkeiten nach den Denkprozessen der Schi
ler/innen.

52. Die Lehrperson regt Schiller/innen an, Sachverhalte mit eigenen Worten zu erlautern.

Zum Denken herausfor-
dernde Probleme

53. Es werden Probleme gestellt, die mehr als nur Ja- oder Nein-Antworten bedirfen und nicht
nur auswendig gelerntes Wissen abfragen.

54. Es werden offene Fragen, die zum Nachdenken anregen, gestellt.

55. Die Schuler/innen werden mit erstaunlichen oder widersprichlichen Fragen, Probleme,
Aufgaben konfrontiert.

56. Es werden Fragen und Probleme gestellt, die kognitiv anspruchsvollere Aktivitdten des Ver-
gleichens und Analysierens erfordern (Bsp. ,Vergleiche...”, ,Was passiert, wenn...", Wa-
rum, warum nicht?“, ,Findest du Gegenbeispiele?“, ,Wie unterscheiden sich...?* ,Stell dir
vor, dass...").

57. Es werden Probleme und Fragen gestellt, die die Schiler/innen dazu anregen, Beziehun
gen zwischen Ideen und Konzepten zu entwickeln bzw. zu erkennen. (Schiler/innen sollen
Beziehungen und Zusammenhange entdecken, Muster finden, Beziehungen beschreiben,
Ergebnisse und Methoden vergleichen Hypothesen iberprifen, argumentieren oder / und
generalisieren)

58. Die Schuler/innen arbeiten an anspruchsvollen Aufgaben, die liber das Bearbeiten von Pro-
zeduren und das Ausfiihren von Algorithmen hinausgehen.

337



D Klarheit und
Strukturiertheit

Sprachliche Qualitat

59. Die LP spricht verstéandlich.
60. Die LP macht keine sprachlichen Fehler.
61. Die LP passt das Sprachniveau der Schulstufe an.

Gesprachsfiihrung 62. Die LP vermeidet das permanente Wiederholen von S-Antworten (,Lehrerecho’).
63. Die LP vermeidet stereotype Rickmeldungen und Kommentare.
64. Die LP verfugt Uber verschiedene Strategien mit S-Antworten umzugehen.
65. Die LP setzt Fragen didaktisch sinnvoll ein.

Zielklarheit 66. Die Ziele von Unterrichtsphasen oder der Lektion sind erkennbar.

67. Die Anweisungen und Auftrage der LP sind klar formuliert.
68. Der Zusammenhang zwischen Unterrichtsphasen ist erkennbar.

E Fachliche Kompe-
tenzor ientierung
(Wissen und Kon-
nen)

69. Die von den SuS zu erwerbenden fachlichen Kompetenzen sind geméss Lehrplan 21 er
kennbar.

70. Die Kompetenzen im Fach Deutsch sind gezielt ausgewahlt.

71. Die wichtigsten Unterrichtsziele im Hinblick auf den Kompetenzerwerb werden fir die SuS
klar ersichtlich.

72. Der Lehrperson unterlaufen keine fachlichen Fehler.

73. Die Unterrichtsaktivitaten férdern die Vernetzung von Prozeduren, Konzepten und An
wendungssituationen.
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Anhang D: Shapiro-Wilk-Test

Allgemeines Planungswissen — Vignette |

Test auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk-Test)

Interventionsgruppe |

Tabelle 1: Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Vignette | Interventionsgruppe |

Lernstand

n W p
t1 41 .893 .001 p<.01
t2 36 .882 .001 p<.01
ts 40 .892 .001 p<.01
ts 38 .829 .000 p<.01
t1—ta 155 .886 .000 p<.01
Feedback

n W p
t1 41 .628 .000 p<.01
t2 36 .645 .000 p<.01
ts 40 .607 .000 p<.01
ts 38 522 .000 p<.01
1114 155 .603 .000 p<.01
Strukt

n W p
t1 41 .580 .000 p<.01
t2 36 .367 .000 p<.01
t3 40  .407 .000 p<.01
ts 38 .355 .000 p<.01
t1—ts 155  .446 .000 p<.01

KompLern

n W p
t1 41 .926 011 p<.05
t2 36 940 .050
t3 40 .945 .050
ts 38 .929 .018 p<.05
t1—ts 155 .962 .000 p<.01
AuswLern

n W p
t1 41  .887 .001 p<.01
2 36 .794 .000 p<.01
t3 40 .848 .000 p<.01
ts 38 .840 .000 p<.01
1ty 155 .852 .000 p<.01
AdaptEigen

n W p
t1 41 .841 .000 p<.01
2 36 .785 .000 p<.01
t3 40 714 .000 p<.01
ts 38 .851 .000 p<.01
11t 155  .792 .000 p<.01
Summenscore Vignette |

n W p
t1 41 954 .099
t2 36 .967 .358
t3 40 .983 .800
ts 38 .961 207
t1—ts 155 .984 071
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Test auf Normalverteilung

Kontrollgruppe |

Tabelle 2: Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Vignette | Kontrollgruppe |

Lernstand

n W p
t1 15 .785 002 p<.01
t2 13 .888 .091
ts 14 844 .018 p<.05
ts 14 .908 .145
t1—ts 56 .856 .000 p<.01
Feedback

n W p
t1 15 .740 .001 p<.01
t2 13 540 .000 p<.01
ts 14 438 .000 p<.01
ts 14 .428 428
11t 56 .527 .000 p<.01
Strukt

n W p
t1 15 .596 .000 p<.01
t2 13 .446 .000 p<.01
ts 14 545 .000 p<.01
ts 14 465 .000 p<.01
t1—ts 56 .518 .000 p<.01

KompLern

n W p
t 15 928  .256
t2 13 .949 .585
t3 14 966  .821
ts 14 931 317
t1—ta 56  .966  .120
AuswLern

n W p
t1 15 853 .019 p<.05
t2 13 904  .154
t3 14 875 .049 p<.05
ts 14 846  .020 p<.05
t1—ts 56 916 .001 p<.01
AdaptEigen

n W p
t1 15 .683 .000 p<.01
t2 13 .858  .037 p<.05
t3 14 .809 .006 p<.01
ts 14 .839 .016 p<.05
t1—ts 56 .755 .000 p<.01
Summenscore Vignette |

n W p
t 15 912 143
2 13 .867 047 p<.05
t3 14 942 .450
ts 14 949 .549
t1—ts 56 .980  .458
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Test auf Normalverteilung

Interventionsgruppe Il

Tabelle 3: Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Vignette | Interventionsgruppe 1l

KompLern

n W p
t1 10 .930 445
t2 6 .903 .393
t1—to 16 .937 314
AuswLern

n W p
t1 10 .728 .002 p<.05
t2 6 .861 191
t1—to 16 .770 001 p<.01
AdaptEigen

n W p
t1 10 .811 .020 p<.05
t2 6 .836 121
ti—to 16 .889 .054
Summenscore Vignette |

n W p
t1 10 .937 524
t2 6 .949 135
t1—t2 16  .950 484

Test auf Normalverteilung

Kontrollgruppe Il

Tabelle 4: Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Vignette | Kontrollgruppe 11

KompLern

n W p
t1 8 .871 .156
t2 5 .990 979
ti—t2 13  .966 .845
AuswLern

n W p
t1 8 .912 .369
t2 5 735 .021 p<.05
ti—t2 13 .861 .039 p<.05
AdaptEigen

n W p
t1 8 .736 .006 p<.01
t2 5 .89 377
t1—to 13 771 .003 p<.01

Lernstand

n W p
t1 10 .920 .359
t2 6 .831 110
t1i—to 16 .906 .100
Feedback

n W p
t1 10 .786 .010 p<.05
t2 6 .832 11
t1—to 16 .799 .003 p<.01
Strukt

n W p
t1 10 .366 .000 p<.01
t2 6 .496 .000 p<.01
t1—to 16 .405 .000 p<.01
Lernstand

n W p
ta 8 .919 425
t2 5 .867 .254
t1—to 13 .917 231
Feedback

n W p
t1 8 .418 .000 p<.01
to 5 0 0
t1—to 13 311 .000 p<.01
Strukt

n W p
t1 8 .418 .000 p<.01
to 5 0 0
t1—to 13 311 .000 p<.01
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Summenscore Vignette |

n W p
t1 8 .885 210
t2 5 .845 181
t1—t2 13 911 191
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Diagnostisches Planungswissen — Vignette |1
Test auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk-Test)

Interventionsgruppe |

Tabelle 1: Statistische Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Vignette Il Interventionsgruppe |

KompLern

N W p
t1 41 .698 .000 p<.01
t2 36 .638 .000 p<.01
t3 40 .596 .000 p<.01
ts 38 .603 .000 p<.01
t1—ts 155 .603 .000 p<.01
AuswLern

N W p
t1 41 581 .000 p<.01
2 36 .642 .000 p<.01
t3 40 .617 .000 p<.01
ts 38 .613 .000 p<.01
11y 155 616 .000 p<.01
AdaptEigen

N W p
t1 41  .887 001 p<.01
t2 36 .814 .000 p<.01
t3 40 .823 .000 p<.01
ts 38 .809 .000 p<.01
t1—ts 155 .836 .000 p<.01
Summenscore Vignette 11

N W p
t1 41  .957 122
t2 36 .982 814
t3 40 .940 .036 p<.05
ts 38 .916 .008 p<.01
11t 155 .960 .000 p<.01

Test auf Normalverteilung
Kontrollgruppe |

Tabelle 2: Statistische Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Vignette 11 Kontrollgruppe |

KomplLern

N W p
t1 15 421 .000 p<.01
t2 13  .650 .000 p<.01
t3 14 552 .000 p<.01
ts 14 785 .003 p<.01
t1—ts 56 .615 .000 p<.01

Lernstand

N W p
t1 41 951 .078
t2 36 .958 .187
t3 40 .948 .063
ts 38 .942 049 p<.05
11t 155 .967 .000 p<.01
Feedback

N W p
ta1 41 751 .000 p<.01
t2 36 .630 .000 p<.01
ts 40 .628 .000 p<.01
ts 38 .728 .000 p<.01
11t 155 .668 .000 p<.01
Strukt

N W p
ta1 41 .288 .000 p<.01
t2 36 .366 .000 p<.01
ts 40 .292 .000 p<.01
ts 38 .528 .000 p<.01
1t 155 .383 .000 p<.01
Lernstand

N W p
t1 15 .937 343 p<.01
t2 13 .916 219
t3 14 727 .001 p<.05
ts 14 902 121
ti—ts 56 .903 .000 p<.01
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Feedback

AuswLern

N W p
t1 15 590 .000 p<.05
2 13 619 .000 p<.01
t3 14 735 .001 p<.05
ta 14 688 .000 p<.05
t1—ts 56 .670 .000 p<.01
AdaptEigen

N W p
t1 15 872 .036 p<.01
t2 13 847 .026 p<.05
t3 14 870 .042 p<.01
ta 14 826 .011 p<.05
1—ta 56 .855 .000 p<.01
Summenscore Vignette 11

N W p
t1 15 979  .962
t2 13 913 .203 p<.05
t3 14 953  .602
ts 14 934 347
t1—ts 56  .956 .038 p<.05

Test auf Normalverteilung
Interventionsgruppe 11

Tabelle 3: Statistische Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Vignette Il Interventionsgruppe 11

KompLern

N W p
t1 10 .807 .012
2 6 .822 .091
t1—to 16 .845 011
AdaptEigen

N W p
t1 10 .940 518 p<.05
t2 6 .850 158
t1—to 16 .896 .070
AuswLern

N W p
t1 10 .619 .000. p<.05
t2 6 .805 .065
t1-12 16 .646 .000 p<.01

N W p
t1 15 .630 .000 p<.01
t2 13  .649 .000 p<.01
ts 14 .389 .000 p<.01
ts 14 540 .000 p<.01
t1—ta 56 .604 .000 p<.01
Strukt

N W p
t1 15 .630 .000 p<.01
t2 13 573 .000 p<.01
ts 14 297 .000 p<.01
ts 14 297 .000 p<.01
t1—ts 56  .508 .000 p<.01
Lernstand

N W p
ta 10 .894 .156
t2 6 .908 421
t1—to 16 .932 .265
Feedback

N W p
t1 10 .604 .000 p<.05
t2 6 .701 .006 p<.05
ti—t2 16 .589 .000 p<.01
Strukt

N W p
t1 10 .345 .000 p<.01
t2 6 .496 .000 p<.01
t1—to 16 .398 .000 p<.01
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Summenscore Vignette 11

N W p
t1 10 .717 .001 p<.01
t2 6 .769 .031 p<.05
11—t 16 .743 .001 p<.02

Test auf Normalverteilung
Kontrollgruppe Il

Tabelle 4: Statistische Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Vignette 11 Kontrollgruppe 11

KompLern Lernstand

N W p N W p
t1 8 .804 .032 p<.05 t1 8 .904 .316
t2 5 552 .000 p<.01 t2 5 953 .758
t1—to 13 745 002 p<.01 t1—to 13 941 473
AuswLern Feedback

N W p N W p
t1 8 .693 .002 t1 8 .418 .000 p<.01
t2 5 0 0 t2 5 771 .046 p<.05
t—to 13 553 .000 p<.05 t1—to 13 .688 .000 p<.01
AdaptEigen Strukt

N W p N W p
t1 8 928 494 p<.01 t1 8 566 .000 p<.01
t2 5 .867 .254 2 5 .684 .006
ti—t2 13 .904 154 p<.01 ti—to 13 .592 .000 p<.01

Summenscore Vignette 11

N W p
t1 8 925 474
t2 5 976 .913
t1—to 13 953  .639
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Ratingskalen

Test auf Normalverteilung (Shapiro-Wilk-Test)

Interventionsgruppe |

Tabelle 1: Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Ratingskalen Interventionsgruppe |

Fachliche Kompetenzorientierung

N W p
t1 33 901 .006
t2 33 965 .363
t3 33 877 .001
ts 33 967 410
Kognitive Aktivierung

N W p
t1 33 .798 .000
t2 33 970 472
t3 33 975 .617
ts 33 943 .082
Schilerorientierung

N W p
t1 33 .819 .000
t2 33 981 .822
t3 33 919 .017
ts 33 .895 .004
Klarheit und Strukturiertheit

N W p
t1 33 .959 .238
t2 33 .949 128
t3 33 941 .072
ts 33 979 142
Instruktionseffizienz

N w p
t1 33 937 .057
t2 33 991 991
t3 33 925 .025
ts 33 .962 301
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Test auf Normalverteilung
Kontrollgruppe |

Tabelle 2: Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Ratingskalen Kontrollgruppe |

Fachliche Kompetenzorientierung

N W p
t1 13 953 .643
2 13 .889 .093
t3 13 824 .013
ta 13 .868 .049
Kognitive Aktivierung

N W p
t1 13 932 .365
t2 13 .883 .079
t3 13 .964 .809
ta 13 972 912
Schulerorientierung

N W p
t1 13 959 742
t2 13 948 561
t3 13 834 .018
ta 13 .893 .106
Klarheit und Strukturiertheit

N W p
t1 13 924 .285
t2 13 952 .631
t3 13 .895 113
ta 13 922 271
Instruktionseffizienz

N W p
t1 13 .908 175
t2 13 .958 715
ts 13 .810 .009
ts 13 .886 .087
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Ratingskalen (Shapiro-Wilk-Test)

Interventionsgruppe Il

Tabelle 3: Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Ratingskalen Interventionsgruppe 11

Fachliche Kompetenzorientierung

N W p
ty 7 .970  .900
t2 7 .890 .274
Kognitive Aktivierung

N W p
t 7 .858 145
t2 7 .868  .178

Schilerorientierung

N W p
t1 7 .989 .990
t2 7 .940 .639
Klarheit und Strukturiertheit

N W p
t1 7 787 .030
t2 7 .881 231
Instruktionseffizienz

N W p
t1 7 .907 374
t2 7 .728 .007

Kontrollgruppe Il

Tabelle 4: Kennwerte Shapiro-Wilk-Test Ratingskalen Kontrollgruppe 11

Fachliche Kompetenzorientierung

Klarheit und Strukturiertheit

N w p N w p
t1 7 .880  .226 t1 7 909  .389
t2 7 .827  .075 t2 7 .894 294
Kognitive Aktivierung Instruktionseffizienz

N w p N w p
t1 7 .863  .163 t1 7 .952 748
t2 7 918  .458 t2 7 .857 142
Schilerorientierung

N W p
t1 7 970  .898
t 7 877 214
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Anhang E: Korrelationstabellen

Korrelationstabellen zu jeder Probandengruppe und jedem Messzeitpunkt

Zusammenhang allgemeines Planungswissen (Vignette 1) und Unterrichtsqualitat

Angehende Lehrpersonen
Interventionsgruppe |

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention
Tabelle 1: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkt t

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnos- Diagnos-  AdaptEigen
LernAuswahl tik: tik:
Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz .208 A71 273 -.003 171 .375*
Schulerorientierung .308 .220 .140 .138 .140 .266
kogAktivierung .200 123 .019 .094 144 173
KlarStrukturiertheit .288 135 .188 .076 .237 .081
fachKompetenzorient- .067 -.013 .058 .096 215 128

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 40.

Messzeitpunkt t2: Beginn Quartalspraktikum
Tabelle 2: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkt t2

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik:  AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz .005 .047 -.119 .071 -.091 132
Schilerorientierung .056 .034 -.185 -.049 -.020 .013
kogAktivierung -.045 134 -.110 -.015 .070 -.067
KlarStrukturiertheit -.009 .180 .100 -.131 -.174 .250
fachKompetenzorient- -.095 193 .022 -.232 -.067 .305

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 36.
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Messzeitpunkt t3: Ende Quartalspraktikum

Tabelle 3: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe |; Messzeitpunkt ts

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz .088 126 .098 .022 .022 .064
Schilerorientierung .058 124 237 -.049 -.133 .206
kogAktivierung -.092 .074 .282 -.168 -.007 .095
KlarStrukturiertheit 151 120 .014 -.086 -.079 -.077
fachKompetenzorient- .158 .029 210 -.139 .158 -.044

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 38.

Messzeitpunkt t4: nach der Intervention (Lernvikariat)

Tabelle 4: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkt ts

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik:  AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz -.148 147 .140 -.119 -.026 .012
Schulerorientierung -.076 216 .149 -.038 .085 .028
kogAktivierung .062 .074 127 .022 .047 .049
KlarStrukturiertheit -.068 .065 .008 -.073 147 -.044
fachKompetenzorient- -.185 -.185 .052 .029 123 .040

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 33.

Kontrollgruppe |

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention
Tabelle 5: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkt t1

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik:  AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz -545* -.105 -.156 -.165 -.432 .226
Schilerorientierung .236 -.223 -.515* .048 -.045 .149
kogAktivierung 271 -.270 -.634* -.002 .159 -.038
KlarStrukturiertheit -.043 -.362 -.455 190 .026 -.221
fachKompetenzorient- 122 -.261 -.341 .299 .259 -.084

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 15.
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Messzeitpunkt t2: Beginn Quartalspraktikum
Tabelle 6: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkt t2

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz .081 .036 -.092 .384 279 211
Schilerorientierung .008 -.184 .235 .075 .072 .323
kogAktivierung -.058 -.135 .011 -.005 -.086 .296
KlarStrukturiertheit 279 -.044 .182 .640* 450 -.022
fachKompetenzorient- -.248 -.241 .143 .450 122 174

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 13.

Messzeitpunkt t3: Ende Quartalspraktikum

Tabelle 7: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkt t3

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz .048 -.020 .145 .156 .301 -.109
Schulerorientierung .207 .246 413 -.066 .248 194
kogAktivierung 132 -.067 374 .110 173 .058
KlarStrukturiertheit .073 -.295 .196 .338 .251 .366
fachKompetenzorient- .196 -.122 .380 -.152 .190 -.299

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 14.

Messzeitpunkt t4: nach der Intervention (Lernvikariat)

Tabelle 8: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkt ta

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz -.304 .209 .183 .180 -.107 .015
Schilerorientierung .005 .363 .097 .015 -.094 -.002
kogAktivierung 311 544 434 -.122 -.031 -.172
KlarStrukturiertheit -.540 -.238 .047 .286 -.086 327
fachKompetenzorient- -.462 -.221 -.203 .021 181 .070

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 12.
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Erfahrene Lehrpersonen
Interventionsgruppe Il

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention

Tabelle 9: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe 11; Messzeitpunkt t1

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz -.047 -.155 -.014 .548 .342 -.071
Schilerorientierung -.346 -.047 -.062 .590 .551 -.284
kogAktivierung -.488 115 .584 .538 417 214
KlarStrukturiertheit -.525 .022 -.182 .026 -.077 -.193
fachKompetenzorient- -.492 .183 315 .316 .676* -.219

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 10.

Messzeitpunkt t2: nach der Intervention

Tabelle 10: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe Il; Messzeitpunkt t2

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik:  AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz -.115 375 .861 -.685 -.136 811
Schilerorientierung -.506 .006 .846 -.400 .226 .681
kogAktivierung -.621 -.055 .545 -.017 .569 312
KlarStrukturiertheit -.296 .303 .342 -.032 .455 175
fachKompetenzorient- -.424 115 .082 .302 .700 -.133

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 4.
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Kontrollgruppe Il

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention
Tabelle 11: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe 11; Messzeitpunkt t1

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz -.661 .000 -.425 .588 -.394 -.261
Schilerorientierung -.730* -.144 -.173 .502 -.163 -131
kogAktivierung -.292 128 -.089 .209 -.036 -.133
KlarStrukturiertheit -.639 -.066 -.162 .611 -.241 -.018
fachKompetenzorient- -.180 .088 -.344 -.059 -.113 -.534

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p <.01, N =8.

Messzeitpunkt t2: nach der Intervention
Tabelle 12: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe 11; Messzeitpunkt t.

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz -.807 - .258 .186 - -.084
Schilerorientierung -.277 - -.431 -.377 - 351
kogAktivierung -.013 - -.579 -.395 - .605
KlarStrukturiertheit -.166 - -.619 -.770 - .034
fachKompetenzorient- 473 - -.481 -.719 - -.319

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 4.
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Zusammenhang diagnostisches Planungswissen (Vignette 11) und Unterrichtsqualitat

Angehende Lehrpersonen
Interventionsgruppe |

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention

Tabelle 13: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkt t1

KompLern Strukt Kkog. aktiv. Diagnos- Diagnos- AdaptEigen
LernAuswahl tik: tik:
Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz .201 -.185 477 .020 .073 124
Schilerorientierung -.102 -.069 110 191 .160 .089
kogAktivierung -.102 .095 .164 .095 -.070 .033
KlarStrukturiertheit .150 .040 .269 -.005 .362* .037
fachKompetenzorient- -.051 -.162 .058 .059 .198 -.030

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 40.

Messzeitpunkt t2: Beginn Quartalspraktikum
Tabelle 14: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkt t2

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik:  AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz -.054 -.089 -.128 -.134 214 -.020
Schilerorientierung -.062 -.081 -.115 -.105 234 .010
kogAktivierung -.099 -121 .043 -.213 -.003 .062
KlarStrukturiertheit -.047 .032 -.153 -.084 213 .078
fachKompetenzorient- .002 -.025 .051 -.327 152 -.021

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p <.01, N = 36.
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Messzeitpunkt t3: Ende Quartalspraktikum
Tabelle 15: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkt ts

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz 231 -.070 .164 .055 .001 .045
Schilerorientierung 123 -.050 .285 .062 -.095 -.007
kogAktivierung .036 .001 .185 .090 -.063 .264
KlarStrukturiertheit .256 .021 .082 -.029 -.033 .011
fachKompetenzorient- .056 -.214 .066 .201 -.010 .245

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 38.

Messzeitpunkt t4: nach der Intervention (Lernvikariat)
Tabelle 16: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe I; Messzeitpunkt ts

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz -.059 457 -.124 222 -.156 .253
Schilerorientierung -.109 .082 -.191 273 -.028 -.018
kogAktivierung -.160 .073 -.297 .322 .076 -.065
KlarStrukturiertheit -.101 .029 -.191 .295 .054 -.087
fachKompetenzorient- 102 .226 .037 .302 .182 -.078

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 31.

Kontrollgruppe |

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention
Tabelle 17: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkt t1

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik:  AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz 139 -.268 .035 -.023 575* .168
Schilerorientierung -.014 -.309 .266 .145 487 -.090
kogAktivierung -.227 -.320 227 -.084 .400 -.070
KlarStrukturiertheit -.064 -.197 .089 .187 .405 -.206
fachKompetenzorient- -.372 -.056 .026 .259 .387 -.278

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 15.

356



Messzeitpunkt t2: Beginn Quartalspraktikum
Tabelle 18: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkt t2

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz -.149 -114 111 .343 -.174 -.451
Schilerorientierung .256 -.283 442 .026 -.602* -.345
kogAktivierung 218 -.547 .673* -.059 -.465 -.109
KlarStrukturiertheit -.069 122 -.010 .069 .008 -.816**
fachKompetenzorient- -.116 -.385 .396 .060 -.308 -.477

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 13.

Messzeitpunkt t3: Ende Quartalspraktikum
Tabelle 19: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkt ts

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik:  AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz -B77** -.187 -.348 .017 -111 -.501
Schulerorientierung -.620* .026 -.119 -.351 -.168 -.092
kogAktivierung -.066 -.054 -.153 -.395 -.261 -.463
KlarStrukturiertheit -.269 -.169 -.050 -.254 -.021 - 726**
fachKompetenzorient- -.008 -.049 -.203 -.191 -.325 -.394

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 14.

Ausser der Instruktionseffizienz mit KompLern (r = -.385, p = 102, n = 14) kdnnen die Er-
gebnisse durch Kendall-Tau bestatigt werden.

Messzeitpunkt t4: nach der Intervention (Lernvikariat)
Tabelle 20: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe I; Messzeitpunkt t4

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz .398 - -.106 .327 -.241 .297
Schilerorientierung 461 - -.100 .300 -.146 .323
kogAktivierung .259 - -.181 423 -.010 .485
KlarStrukturiertheit .654* - .063 123 -.086 211
fachKompetenzorient- 519 - -.226 491 -.036 .085

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen Wertebereich der Variablen der
Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 12.

Der Kendall-Tau zeigt ergdnzend Korrelationen zwischen der Qualitat der fachlichen Kom-
petenzorientierung und der Skala KompLern (r = .568*, p = .021, n = 12; starker Effekt)
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und zwischen der Qualitat der kognitiven Aktivierung und der Skala AdaptEigen des Unter-
richtsplanungswissens (r = .480, p = .040, n =12; mittlerer Effekt).

Erfahrene Lehrpersonen

Interventionsgruppe Il

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention
Tabelle 21: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe Il; Messzeitpunkt t1

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen

LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz .390 464 -.077 117 -.701* .196
Schulerorientierung .155 .533 -.024 373 -.470 491
kogAktivierung 415 148 -.106 .264 -.628 .306
KlarStrukturiertheit -.145 .022 -.384 .166 -.230 .163
fachKompetenzorient- 116 275 -.275 475 -.129 376
ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 10.

Der Kendall-Tau-b kann die Korrelation in Tabelle 21 nicht bestétigen (r = -.337, p = .238,

n = 10).

Messzeitpunkt t2: nach der Intervention
Tabelle 22: Korrelationstabelle der Interventionsgruppe Il; Messzeitpunkt t2

Diagnostik:

Feedback

AdaptEigen

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik:
LernAuswahl Lernstand

Instruktionseffizienz .937 375 -.487 -.863
Schilerorientierung 799 .006 -.687 -.993**
kogAktivierung 496 -.055 -.477 -.938
KlarStrukturiertheit 424 .303 -.105 -.778
fachKompetenzorient- 115 115 .000 -.644
ierung

.909

.804

77

.895

.700

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 4.

Der Kendall-Tau-b kann das Ergebnis nicht bestétigen (r =-.913, p =.071, n = 4).
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Kontrollgruppe Il

Messzeitpunkt t1: vor der Intervention

Tabelle 23: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe 11; Messzeitpunkt t1

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik: AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand  Feedback
Instruktionseffizienz 218 .258 -.478 .284 .000 716*
Schilerorientierung 332 213 -.534 .238 .102 .667
kogAktivierung 471 .196 -.623 -.052 374 217
KlarStrukturiertheit .198 .390 -.442 484 -.241 .657
fachKompetenzorient- 221 -.173 -.335 .158 .289 .239

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen; Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N =8.

Das Ergebnis kann durch den Kendall-Tau-b mit (r = .589, p = .052, n = 8) nicht bestatigt

werden.

Messzeitpunkt t>: nach der Intervention
Tabelle 24: Korrelationstabelle der Kontrollgruppe 11; Messzeitpunkt t.

KompLern Strukt kog. aktiv. Diagnostik: Diagnostik:  AdaptEigen
LernAuswahl Lernstand Feedback
Instruktionseffizienz -.964* 495 - .558 -.496 .143
Schulerorientierung -.591 400 - .136 21 -.153
kogAktivierung -.430 143 - -.160 .390 -.045
KlarStrukturiertheit -.233 .700 - .305 101 -.671
fachKompetenzorient- .816 272 - .000 .236 -.820

ierung

Anmerkungen. Pearson Korrelationen der Ratingskalen und Vignettenskalen Wertebereich der Variablen der

Ratings von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft voll und ganz zu); *p > .05, **p < .01, N = 4.

Das Ergebnis kann durch den Kendall-Tau-b mit (r = -.707, p = .180, n = 4) nicht bestatigt

werden.
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