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Zusammenfassung

Der Lehrerberuf und der Arbeitsort Schule gelten als psychisch anspruchsvoll, wenn nicht
sogar belastend. Dabei spielt es eine grofie Rolle, dass das wichtigeste Arbeitsziel der
Lehrkriafte — der Lernzuwachs bei den Schiiler/innen - in nicht immer freiwilliger
Zusammenarbeit mit diesen erreicht werden muss. Dieses Charakteristikum hat der
Lehrerberuf mit vielen anderen interaktiven Titigkeiten im Dienstleistungsbereich
gemeinsam. Fiir die Analysen von psychischen Belastungen bei der Unterrichtstitigkeit
wurden die bereits entwickelten arbeitspsychologischen RHIA-Verfahren auf diese spezielle
Situation von Krause (2002) iibertragen. RHIA-Unterricht erfasst mittels Videoanalysen
Regulationsbehinderungen im zielgerichteten Arbeitsprozess wihrend der Unterrichtsstunde
unterteilt nach Zusatzaufwand als Dauer von Regulationshindernissen (vorwiegend
Schiilerstérungen), storenden Gerduschen und keinen Mdglichkeiten zum Abwenden als
Ausmaf’ der Regulationsiiberforderungen.

Von verschiedenen Seiten wurden aufgrund der Schulleistungsstudien in den letzten Jahren
vermehrt der Einsatz schiilerorientierter Lehrformen, kleinere Klassen oder die Verbesserung
der Unterrichtsqualitdt als Einflussfaktoren auf die Schiilerleistung gefordert. Auch ist die
Arbeitssitation der Lehrkrifte in den verschiedenen Lindern der Schulleistungsstudien oft
unterschiedlich. Es wird argumentiert, dass eine Verdnderung dieser Arbeitsbedingungen
auch auf die Entstehung von psychischen Belastungen fiir die Lehrkrifte in der
Unterrichtssituation einen Einfluss ausiiben kann.

Einen deutlichen Einfluss der Lehrformen auf die psychischen Belastungen zeigt die
quantitative Auswertung fiir die reprdsentativen Daten der TIMSS Videostudie in
Deutschland (N=102) und der Schweiz (N=72): ein Haupteffekt der Lehrformen zeigte bei
statistischer Kontrolle der Klassengrofie fiir Hindernisse und stérende Gerdusche. Dabei
gehen schiilerzentrierte Lehrformen wie die Einzelarbeit oder kooperative Lehrarragements
mit einer Erhohung der psychischen Belastung einher, und zwar in beiden Lindern.
Unterricht in Deutschland und der Schweiz unterscheidet sich jedoch im Auftreten von
Hindernissen: in den deutschen Unterrichtsvideos treten doppelt so viele Hindernisse auf als
in den Schweizer Aufnahmen. Dagegen zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen der
Klassengrofle und dem Ausmafd an storenden Gerduschen pro Unterrichtsstunde, jedoch
keiner zum Auftreten der Hindernisse. In einer Unterstichprobe (N=58) korrliert von den
Merkmalsbereichen der Unterrichtsqualitdt Instruktionseffizienz negativ mit dem Auftreten
der Hindernisse und den storenden Gerduschen, kognitive Aktivierung dagegen nur mit dem
Aufrteten der Hindernisse. Da die Schweizer Unterrichtsstunden héhere Unterrichtsqualitit
aufweisen (Clausen, Reusser & Klieme, 2003) konnte diese eine mediierenden Einfluss bei den
Landerunterschieden haben.

Um Erkenntnisse iiber die Entstehung von Hindernissen speziell wihrend kooperativer
Lehrformen zu vertiefen, arbeitet die qualitative Studie anhand von sechs Fallbeispielen
heraus, ob Hindernisse an typischen Stellen der Lehrforminszenierung vorkommen und ob
diese mit Merkmalen der Unterrichtsqualitit in Zusammenhang stehen. Stérungen und
vermehrte Nachfragen konnten mit der Ausfiihrlichkeit und Klarheit der Instruktion zur
Gruppenarbeit in allen sechs Fillen in Verbindung gebracht werden. Verschiedene konkrete



Strategien, die der Klassenfithrung (z.B. Lenken des Aufmerksamkeitsfokus beim
Methodenwechsel, konkrete Zeitansagen fiir die Gruppenarbeit, explizite Ubergabe des
Sprechrechts in der Présentationsphase) oder der kognitiven Aktivierung (z.B.
Vervollstindigen des Verstehensprozesses in der Nachbesprechung, spezifischer
Schwierigkeitsgrad der  Aufgaben fiir die  Gruppenarbeit, keine monotone
Gruppenprisentation) zugeordnet werden konnen, sind hilfreich, um Hindernisse im
Unterrichtsverlauf zu vermeiden. Angemessenes Unterrichtstempo (v.a. zur Vermeidung von
Wartesitationen) scheint im Unterricht mit kooperativen Lehrformen ein entscheidendes
Merkmal zu sein, dass sowohl Anteile von guter Klassenfithrung als auch von
Invidiualisierung benoétigt.

Am Ende wird diskutiert, welcher Weiterentwicklungsbedarf fiir RHIA-Unterricht besteht,
um in komplexeren Auswertungsverfahren genutzt zu werden, damit Schulleistungs- und
Unterrichtsqualitdtsstudien stirker mit Moglichkeiten der Gesundheitférderung der
Lehrkréfte verkniipft werden konnen. Geeignete Mafnahmen zur Verdnderung der
Belastungssituation stellen beispielsweise Schulentwicklungsprogramme, die Gesundheit und
Qualitdt gemeinsam beriicksichtigen, oder gezielte Trainings fiir Lehrkréfte auf Basis von
Unterrichtsvideos dar, die Verbesserung von Unterrichtsqualitit und Vermeidung von
Belastungsquellen gleichzeitig thematisieren.
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Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

A Einleitung

Die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudien (PISA, IGLU, TIMSS) haben im
letzten Jahrzehnt fiir viel Diskussion in Bildungspolitik und Gesellschaft gesorgt. Eltern,
Lehrer/innen und Politiker/innen stellten sich die Frage, weshalb deutsche Schiiler und
Schiilerinnen weniger gut in der Lesekompetenz und bei mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fertigkeiten abschnitten als Schiiler/innen vergleichbarer Lénder
(z.B. Baumert, Bos & Lehrmann, 2000; Bos er a/, 2007; Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF), 2001; PISA-Konsortium Deutschland et a/, 2008; siehe auch Abschnitt
B.3.1.1). Trotz vielfiltiger Bemiihungen durch spezielle Fordermafinahmen auf die
Lernleistung deutscher Schiiler/innen Einfluss zu nehmen, wurden nur wenige
Verbesserungen erreicht. Dies liegt laut der Bildungsforscher auch daran, dass mit der
Messung des Leistungsstands der Schiiler/innen keine Aussagen iiber geeignete
Fordermafinahmen getroffen werden koénnen, und systematische Ursachenanalysen oder
wissenschaftliche Evaluationen von durchgefiihrten Mafdnahmen héufig ausblieben (z.B. Bos
zit. bei Kerstan & Spiewak, 2012 oder Koller zit. bei Kerstan & Spiewak, 2013).

Dariiber hinaus setzte sich im gleichen Zeitrum in der Unterrichtsforschung die Erkenntnis
durch, dass weniger die Klassengrofie, eine spezielle Unterrichtsmethodik oder andere
strukturelle Faktoren, sondern in erster Linie die Kompetenzen der Lehrkrifte und vor allem
deren Fihigkeiten qualitativ hochwertigen Unterricht durchzufiihren, ausschlaggebend fiir
die Lernleistung der Schiiler/innen sind (z.B. Hattie, 2009; Lipowsky, 2006).

Die Lehrkraft ist demnach eine Schliisselfigur bei der Verbesserung der Lernleistung von
Schiiler/innen. Besondere Bedeutung kommt ihrer Leistungsfihigkeit und somit auch ihrem
gesundheitlichen Befinden zu. Der Druck auf die Lehrkrifte war jedoch schon vor den
Ergebnissen der Schulleistungsstudien grofs und ist durch diese besondere Bedeutung ihrer
Rolle noch gestiegen. Bereits vor 30 Jahren intensivierte sich die Lehrerbelastungsforschung
auf internationaler Ebene, da sich in dieser Berufsgruppe ein erhohter Krankenstand und
vermehrte Frithpensionierungen abzeichneten (Review z.B. von Kyriacou, 2001 oder von
Maslach & Leiter, 1999; siehe auch Abschnitt B.2). Dabei konzentrierte sich die Forschung
vorwiegend auf wahrgenommene Belastungen durch Schiiler/innen oder durch
Rollenkonflikte und deren Bewailtigung. Solche Befragungsdaten zeigten zwar deutliche
Effekte auf die Erkrankungsraten bei Lehrkriften, brachten jedoch auch methodischen
Probleme bzgl. der Validitit der Ergebnisse mit sich (z.B. Guglielmi & Tatrow, 1998; Krause,
Dorsemagen & Baeriswyl, 2013). Auf konkrete Stressoren in der berufsspezifischen Situation,
die nicht von der Wahrnehmung der einzelnen Lehrkrifte abhdngen, wurde jedoch weitaus
weniger eingegangen, obwohl deren Relevanz fiir die Ableitung von Mafnahmen der
Gesundheitsforderung eindeutig besteht (z.B. Krause, Dorsemagen & Meder, 2013; Maslach &
Leiter, 1999; Oesterreich, 2008).

Ein Analyseinstrument von psychischen Belastungen wihrend des Unterrichts, das nicht auf
Lehrerbefragungen basiert, wurde von Krause entwickelt (Krause, 2002; Krause, Meder &
Dorsemagen, 2007). In dieser Untersuchung sollen mit diesem Instrument reprisentative
Videodaten aus der Schulleistungsstudie TIMSS, die 1995 in Deutschland und 1999 in der
Schweiz erhoben wurden, psychische Belastungen im Unterricht analysiert werden. Dadurch
soll erstens aufgezeigt werden, dass eine gleichzeitige Evaluation von psychischen
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Belastungen in der Unterrichtssituation bei der Durchfithrung von Schulleistungsstudien
moglich und deswegen in Zukunft verstirkt wiinschenswert ist. Zweitens sollen die
psychische Belastungen in Verbindung zu Rahmenbedingungen wie dem Einsatz von
bestimmten Lehr-/Lernformen, der Klassengrofie und der Hohe der Unterrichtsqualitit
gebracht werden. Diese Bedingungen werden von verschiedenen Seiten nach jeder
Schulleistungsstudie erneut als ausschlaggebende Faktoren fiir die Verbesserung der
Lernleistung diskutiert. Sie sind jedoch auch entweder durch schulstrukturelle oder durch
kompetenzorientierte Mafinahmen beeinflussbar. Wenn beispielsweise eine dieser
Bedingungen die Belastungssituation fiir Lehrkrifte konkret erhoht, wird es viel schwieriger,
diese Bedingung zu verdndern bei bereits gesundheitlich angeschlagenem Lehrpersonal.
Konnte jedoch in Aussicht gestellt werden, dass eine dieser Bedingungen Belastungen im
Unterricht sogar reduziert, wire sie eine wichtige Stellschraube fiir die Verbesserung der
Lernleistung der Schiiler/innen bei gleichzeitiger Entlastung von Lehrerinnen und Lehrern.
Mit Hilfe von qualitativen Fallanalysen soll dariiber hinaus geklart werden, ob Ursachen fiir
psychische Belastungen bei koopertativen Lehrformen in der Lehrforminszenierung oder in
Merkmalsbereichen der Unterrichtsqualitit auf Unterrichtsverlaufsebene erkennbar sind.
Diese Vertiefungsstudie dient der Interpretation der quantitativen Ergebnisse (sequentiell-
erklirendes Design) fiir weitergehende Forschung in diesem Bereich.

Der erste Teil dieser Arbeit (quantitative Studie) entstand im Zuge eines Forschungsprojekts
der Arbeits- und Organisationspsychologie an der Albert-Ludwigs-Universitdt Freiburg (2007
bis 2009). Dieses Projekt wurde im Programm ,Bildungsforschung“ der Baden-Wiirttemberg
Stiftung finanziell gefordert (Baden-Wiirttemberg Stiftung, 2011) mit dem Ziel,
Auswirkungen von piddagogischen Mafinahmen wie Verdnderungen der Lehr-/Lernformen
oder Verbesserung der Unterrichtsqualitdt auf die psychischen Belastungen der Lehrkrafte

abschitzen zu konnen.
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B Theoretische Konzepte und deren Forschungsstand

B.1 Die Tétigkeit der Lehrkraft: Arbeitspsychologische Sicht auf
das Unterrichten

In diesem Abschnitt wird eine systematische Darstellung der Analyse von Belastungen
wiahrend der Arbeit auf Basis der Handlungsregulationstheorie (siehe Abschnitt B.1.1) und der
Versuche ihrer Ubertragung auf interaktive Titigkeiten (siehe Abschnitt B.1.2) gegeben, da
das verwendete Instrument RHIA-Unterricht auf diesen Konzepten basiert. Die
Handlungsregulationstheorie wird in Bezug auf ihre grundlegenden Unterscheidungen bei der
Bewertung und Analyse von Arbeitstitigkeiten vorgestellt sowie die Unterschiede zwischen
der Berliner (siehe Abschnitt B.1.1.4) gegeniiber der Dresdner Schule (siehe Abschnitt B.1.1.3)
erldutert.

Die arbeitspsychologischen Theorien sind stark geprdgt von einer industriellen Sichtweise auf
Arbeit, da sie zuerst an Arbeitsstitten der Produktion entwickelt wurden. Die Arbeitswelt hat
sich aber von einer Industrie- zur einer Dienstleistungsgesellschaft gewandelt: beispielsweise
verrichteten 2009 72,9% der deutschen Arbeitnehmer Dienstleistungsarbeit, wobei davon
25% in Handel, Gastgewerbe und Verkehr, 17,2% in der Finanzdienstleistung und ganze
30,7% fiir offentliche und private Dienstleiter titig waren. Zum Bruttoinlandsprodukt trug
z.B. im Jahr 2009 ebenfalls vorwiegend die Dienstleistungsarbeit bei (72,6% des BIP) (siehe
beim Statistischen Bundesamt unter www.destatis.de).

Die Regulation von dienstleistungsbezogenen Arbeitstitigkeiten bedarf vermehrter
Koordination und Kommunikation zwischen den arbeitenden Personen sowie zwischen
arbeitenden Personen und den Nutzern ihrer Dienstleistungen. Gerade fiir Lehrer und
Lehrerinnen ist es typisch, dass sie weniger an ,Objekten® handeln, sondern ihre Arbeit
meistens in der Kommunikation mit anderen Menschen ausfithren. Deswegen wird im
zweiten Abschnitt dieses Kapitels auf soziale Interaktion und Kommunikation (siehe
Abschnitt B.1.2.1) sowie auf Dienstleistungsarbeit im Allgemeinen (sieche Abschnitt B.1.2.2)
eingegangen, die sich fiir die Arbeitsanalyse bereits als niitzlich erwiesen haben. Auf Basis
dieser Grundlagen soll die Weiterentwicklung der Handlungsregulationstheorie fiir die
Dienstleistungsberufe dargestellt werden aus Sicht der Berliner Schule (siehe Abschnitt
B.1.2.3) sowie der Dresdner Schule um Hacker (siehe Abschnitt B.1.2.4).

B.1.1 Handlungsregulationstheoretische Konzepte und Belastungsanalyse

Historisch gesehen entstand die Disziplin der Arbeitspsychologie aus der Betrachtung des
Zusammenspiels menschlicher Arbeit und technischen Systemen in der industriellen
Fertigung. Daraus ergab sich, dass sich die arbeitspsychologischen Konzepte auf
Arbeitsbedingungen der Produktion bzw. in Industriebetrieben beziehen. Die
Entwicklungslinien der verschiedenen wissenschaftlichen Ansitze dazu lassen sich z.B. bei
(Ulich, 2005) nachlesen. Da die Handlungsregulationstheorie auf Basis der kulturhistorischen
Tatigkeitspsychologie Leontjews entwickelt wurde, soll nun deren Verstindnis von
Bediirfnissen, Motiven und Zielen kurz dargestellt werden. Thre zentrale Annahme ist die
Entwicklung psychologischer Prozesse durch die gegenstdndliche Tatigkeit.
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B.1.1.1 Leontjews Titigkeitspsychologie

Leontjew ging davon aus, dass die gegenstindliche menschliche Tatigkeit den Angelpunkt
aller psychologischen Prozesse darstellt. Sie vermittle zwischen Individuum (Psyche) und
Umwelt und sei der Anlass fiir die Entwicklung von Denken, Fiihlen und Personlichkeit
(Biissing, 1992, S.45). Daher verstand Leontjew unter der Tiatigkeit ,eine ganzheitliche, nicht
aber eine additive Lebensdufierung des korperlichen, materiellen Subjekts“ (Leontjew, 1977,
S.23).

Menschliche Bediirfnisse sind nach Leontjew zundchst ungerichtet, d.h. sie zeigen nur einen
Mangel im Organismus an. Doch wenn ein Bediirfnis durch einen (materiellen oder ideellen)
Gegenstand bzw. eine gegenstindliche Titigkeit befriedigt wird, entwickelt sich das
gerichtete Bediirfnis, das an einen Gegenstand gebunden ist. Diesen Prozess nennt Leontjew
(1977) Vergegenstindlichung. Bediirfnisse sind dann keine rein physiologischen Phidnomene
mehr, sondern erlangen eine psychologische Dimension und beziehen sich in der Regel auf
Gegenstiande, die die Gesellschaft zur Bediirfnisbefriedigung geschaffen hat.

Bediirfnisse, Motive, Bewusstsein und Personlichkeit entwickeln sich also nach Leontjew
durch das Tatigsein und durch die damit einhergehende innerpsychische Ausdifferenzierung
(psychische Widerspiegelung), und werden nicht durch psychische ,Anlagen® definiert, die
bereits existieren und so allein zur Tétigkeit antreiben.

Die psychologischen Prozesse manifestieren sich demnach in der Titigkeit an der
gegenstindlichen Umwelt/den Gegenstinden. Die von anderen psychologischen Paradigmen
dahinter vermuteten, latenten Konstrukte (Bediirfnisse, Emotionen) sind nach Leontjew an
sich nichts wert, solange sie nicht sichtbar (gegenstidndlich) werden. Daher konnen sie auch
nur vermittelt iber die gegenstidndliche Tatigkeit erfasst werden.

Der Sprache bzw. der Kommunikation zwischen Menschen kommt in dieser Entwicklung
eine entscheidende Rolle zu: iiber sie werden Bedeutungsinhalte der Gesellschaft an die
tatigen Individuen vermittelt. Leontjew bezieht sich dabei auf Wygotski wenn er sagt: ,,...die
hoéheren, spezifisch menschlichen psychischen Prozesse konnen nur in der Wechselwirkung
zwischen den Menschen, also als interpsychische Prozesse entstehen, und erst dann kénnen
sie vom Individuum selbstindig nachvollzogen werden. Einige von ihnen verlieren im
weiteren Verlauf ihre urspriingliche dufiere Form und verwandeln sich in intrapsychische
Prozesse®. Leontjew kennzeichnet die psychische Struktur der Tatigkeit durch drei Ebenen:

o Titigkeit — Motive: Tatigkeiten sind immer mit bewussten oder unbewussten Motiven
verbunden. Motive entstehen durch die Vergegenstindlichung der Bediirfnisse und
werden so zur Triebkraft der Tétigkeiten. Sie verleihen der Tétigkeit Sinn und personliche
Bedeutung.

e Handlung — Ziele: Handlungen sind mit bewussten Zielen verbunden, durch welche die
Tiétigkeit realisiert und die Motive befriedigt werden sollen. Handlungen sind also
Komponenten der Tatigkeit, stellen allerdings auch eine eigene Realitit dar, da sie nicht
durch die jeweilige Tatigkeit determiniert sind. Derselben Handlung konnen verschiedene
Motive zugrunde liegen und verschiedene Ziele konnen Ausdruck desselben Motivs sein
(Leontjew, 1977, S.35)
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e Operationen — Bedingungen: Ziele werden in Abhingigkeit der aktuellen dufieren
Bedingungen gebildet, d.h. immer unter der Beriicksichtigung, ob bestimmte Handlungen
moglich sind und zu Ende gebracht werden konnen. Handlungen zeigen sich daher auf
zwei Ebenen, der intentionalen (bewusster Entschluss zum Handeln) und der
operationalen Ebene (Durchfithrung der Handlung durch Operationen). Auch hier gilt:
Unter anderen Bedingungen werden dieselben Ziele durch andere Operationen verfolgt

und dieselben Operationen kénnen unterschiedliche Ergebnisse zum Ziel haben.

In der arbeitsteiligen Gesellschaft kommt es jedoch &ufierst selten vor, dass alle Ebenen
wihrend einer Titigkeit angesprochen werden, d.h. dass Motive und Ziele einander
entsprechen. Beim Arbeiten werden eher partialisierte Teile einer Tatigkeit ausgefiihrt und
die arbeitende Person hat zwar einen Anteil am Produkt, erlangt aber ihre Motivbefriedigung
durch ihre gesellschaftlichen Beziehungen, z.B. durch monetire Anerkennung (Oesterreich &
Volpert, 1987).

Basierend auf der Tatigkeitspsychologie von Leontjew (1977) etablierte sich im
deutschsprachigen Raum seit den 1980er Jahren die Handlungsregulationstheorie als
Grundlage von Arbeitsanalyseverfahren mit der Annahme, dass Tatigkeiten durch
Handlungen realisiert werden und diese wiederum durch Operationen. Allerdings entstanden
verschiedene Lesarten und Konzepte: Einerseits untersuchte Hacker (Hacker, 1986; 2005) die
hierarchische sowie zyklisch-sequentielle Struktur des Handelns genauer. Hieraus entstanden
das Konzept der Vollstindigen Titigkeit sowie die Tatigkeitsbewertungsinstrumente zur
Arbeitsanalyse und Arbeitsgestaltung (TBS) (einen Uberblick gibt z.B. Ulich, 2005).
Andererseits entwickelten Volpert wund Oesterreich das 5-Ebenen-Modell der
Handlungsregulation (Oesterreich, 1981; Oesterreich & Volpert, 1987). Darauf aufbauend
entstanden die Konzepte der Anforderungen und Belastungen, sowie die
Arbeitsanalyseverfahren VERA ,Verfahren zur Ermittlung von Regulationserfordernissen in
der Arbeitstitigkeit® und RHIA ,Regulationshindernisse in der Arbeit“. Dariiber hinaus
bezogen sich auch weitere Forscher/innen der Arbeitspsychologie auf die
Handlungsregulationstheorie wie Biissing (1992; 2003) und Ulich (2005). Da diese Studie
jedoch vor allem auf den Konzepten von Volpert/Oesterreich und Hacker fuf$t, werden diese
ausfithrlicher dargestellt. Zundchst werden deren gemeinsame Definitionen und Anliegen
geklart.

B.1.1.2 Gemeinsame Definitionen und Anliegen der Handlungsregulationstheorien

Zentrales Anliegen aller Handlungsregulationstheoretiker ist es, die psychologischen
Erkenntnisse zur Kognition, Handlungsplanung und Sensumotorik zusammenzufiihren, um
diese fiir die Analyse von Arbeitstitigkeiten nutzbar zu machen. Es flossen also
psychologische Theorien der Wahrnehmung, des Lernens und des Gedéchtnisses, der Sprache
sowie der Motivation ein. Fiir Denktitigkeiten oder fiir das Konzept der dialogisch-
interaktiven Titigkeit wurden wiederum Theorien des Problemlosens oder zur
Emotionsregulation einbezogen. Die Handlungsregulationstheorie (im folgenden HRT) ist
sozusagen eine Theorie, die verschiedene psychologische Grundlagenerkenntnisse auf den
Gegenstand ,, Arbeit“ anwendet.
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Methodische Gemeinsamkeit der Handlungsregulationstheoretiker ist die Trennung von
personenbezogenen und bedingungsbezogenen Merkmalen der Arbeit. Personenbezogene
Merkmale sind subjektive Wahrnehmungen und Einschidtzungen der Arbeitstatigkeit durch
die Beschiftigten selbst. Erhoben werden beispielsweise Befinden, Stresserleben,
wahrgenommene Belastungen oder erlebte Arbeitsanforderungen. Personenbezogene
Verfahren werden vor allem deswegen angewandt, da die subjektiven Einschidtzungen oft
sehr stark variieren konnen und hédufig grofies innerbetriebliches Interesse besteht, bei
Verdnderungsprozessen innerhalb der Organisation alle Sichtweisen mit einzubeziehen.
Jedoch ergeben sich Probleme der personenbezogenen Verfahren, weswegen sich die
Arbeitsanalyse nicht vorwiegend auf diese stiitzen kann:

Probleme der Interpretation personenbezogener Arbeitsanalyseergebnisse konnen aufgrund von
Antworttendenzen, der bisweilen geringen Verbalisierbarkeit psychischer Regulationsvorginge, der
Mehrdeutigkeit der Alltagssprache bzw. dem unzureichenden Verstindnis der Itemformulierungen
bei wenig schriftgewohnten Arbeitenden sowie, bedingt durch die Freiwilligkeit der Teilnahme, von
unter Umstdnden niedrigen Riicklaufquoten entstehen (Schiipbach & Zélch, 2004, S.215).

Daher ist es aus arbeitspsychologischer Sicht notwendig auch bedingungsbezogene
Arbeitsanalysen vorzunehmen. Bedingungsbezogene Merkmale der Arbeitstitigkeit liegen in
der Arbeitstitigkeit selbst oder sind durch ihre Rahmenbedingungen charakterisiert. Meistens
werden bedingungsbezogene Merkmale durch Beobachtung oder systematische Befragung
erhoben, d.h. es werden verschiedene Tatigkeiten und Arbeitsplitze erfasst um anschlief’end
auf Gemeinsamkeiten zu schlieffen (z.B. Tatigkeitsspielraum). Wichtiger Baustein der
bedingungsbezogenen Analyse ist dabei die Arbeitsaufgabe. Ihre Festlegung determiniert die
Moglichkeiten der psychischen Regulation des Arbeitshandelns, da die unterschiedlichen
Aufgaben ,den Tatigkeiten ihre inhaltliche Ausrichtung geben® (Hacker, 2005, S.53) und
organisatorisch bedingte Handlungsforderungen an die arbeitende Person stellen (Volpert
1987, S.19).

Fir die Bewertung der Merkmale der Arbeitstitigkeit beziehen sich alle
arbeitspsychologischen Richtungen auf normative Kriterien der menschengerechten
(humanen) Arbeitsgestaltung. Dabei geht es vor allem darum, die menschliche
Leistungsfihigkeit iiber die lebenslange Arbeitstitigkeit hinweg zu erhalten sowie
gesellschaftlich entwickelten, ethischen Grundsitzen gerecht zu werden. Ausfiihrlicher
hierzu bei Schiipbach und Zdlch (2004) oder Ulich (2005).

B.1.1.3 Die Handlungsregulationstheorie der Dresdener Schule

In seiner Allgemeinen Arbeitspsychologie erldutert Hacker (2005), dass die Grundformen
menschlicher Tatigkeit ,,Arbeit, Lernen und Spiel“ seien, jedoch die Arbeitstatigkeit fiir die
gesellschaftliche und individuelle Entwicklung am wichtigsten sei. Lernen und Spiel sollen
normalerweise  Arbeitstitigkeiten = vorbereiten. Das zentrale Kennzeichen von
Arbeitstitigkeiten ist die Anstrebung des Arbeitsziels durch Volition und Zielgerichtetheit.
Die psychologisch relevanten Merkmale der Arbeitstitigkeit, die auch fiir die Handlungen
selbst gelten, sind demnach (Hacker, 2005):
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e Arbeitstitigkeiten sind bewusst und zielgerichtet: d.h. gerichtet auf das Verwirklichen
von Ergebnissen durch Antizipation der Ziele.

e Arbeitstitigkeiten werden durch Intentionen willensméfdig auf das bewusste Ziel hin
reguliert.

e Durch Ausfithrung und Regulation von Arbeitstétigkeiten formt sich die Personlichkeit
(Fdhigkeiten, Kenntnisse sowie Einstellungen), d.h. die Selbstverinderung des
Arbeitenden ist ein Ergebnis der Arbeit.

e Arbeitstitigkeiten stehen immer im Kontext der gesellschaftlichen Arbeitsteilung, d.h. sie
sind bezogen auf die Bediirfnisse anderer Menschen und erhalten dadurch einen Teil ihrer
Bedeutung; Arbeitstitigkeiten haben dadurch immer den Charakter eines Auftrags.

e Die individuelle Motivation zur Arbeitstitigkeit leitet sich aus Quasibediirfnissen ab.
Diese werden psychologisch wihrend der Zielbildung im Handlungsprozess geschaffen.

e Neben der bewussten Handlungsregulation enthalten Arbeitstitigkeiten nicht-

zielgerichtete, bedingungsgeleitete Anteile, die Operationen.

Im Folgenden sollen zwei zentrale Aspekte der komplexen HRT vertieft werden: Die
operativen Abbildsysteme und die sequentiell-hierarchische Struktur des Handelns.

Operative Abbildsysteme

Fir die psychische Regulation des Arbeitshandelns sind zunichst einige grundlegende
»psychische Sachverhalte® (Hacker, 2009, S.27) relevant. Zentral ist zunichst der Abruf von
Gedichtnisinhalten (in Form von Reprisentationen, mentalen Modellen oder Skripts): Fiir das
Ausfithren von Handlungen miissen Ziele und ggf. Teilziele der Handlung sowie
Aktionsprogramme mit Schritten zur Erreichung der Ziele und Teilziele in der Vorstellung
existieren. Hacker (2005, S. 190) spricht hier von operativen Abbildsystemen (OAS) als
~-multiple Gedichtnisreprisentationen komplexer Systeme einschliefilich der Prozesse, die es
gestatten, Systemkomponenten und deren Interaktionen zu verstehen und zu pradiktieren,
wie sich Systeme auf Einwirkungen hin verhalten werden“. Des Weiteren ist deklaratives
Wissen iiber bestimmte Situationen als Reprisentationsform notig z.B. um bekannte
Hilfsmittel abzurufen oder hiufig auftretende Eigenschaften der Situation in die
Handlungsplanung einzubeziehen. Es wird deutlich, dass Hacker Beziige zu psychologischen
Gedichtnistheorien herstellt und die gelungene Abstimmung von Reprisentationen und
realen Bedingungen fiir Arbeitstdtigkeiten als besonders wichtig erachtet.

Sequentiell-hierarchische Titigkeitsregulation

Der Ablauf einer Handlung folgt nach Hacker (2005) einer zyklisch-sequentiellen Struktur
von Orientierung, Planung, Ausfithrung, Entscheidung und Kontrolle. Handlungsregulation
bedeutet demnach ein immer wiederkehrendes Abgleichen der Diskrepanzen zwischen
momentaner Situation und den antizipierten Arbeitszielen, bis die Arbeitsziele erreicht
wurden. Hacker beschreibt dieses Riickkoppelungssystem entsprechend der TOTE-Einheiten
(Test-Operate-Test-Exit).

Die psychische Regulation des Handelns ist jedoch auch hierarchisch gegliedert, da die TOTE-
Einheiten in- und iibereinander ,geschachtelt” sind: Auf der obersten Ebene steht die
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intellektuelle Regulation. Sie orientiert sich, entscheidet, plant und kontrolliert den
Handlungsablauf und dessen Ziele und ist bewusstseinspflichtig. Eine Ebene darunter baut die
perzeptiv-begriffliche Regulation Teilhandlungen bzw. Operationen auf Basis von bereits
erworbenen Fihigkeiten auf. Diese Ebene ist bewusstseinsfahig, aber nicht
bewusstseinspflichtig. Auf der untersten Ebene treibt die sensu-motorische Regulation die
beobachtbaren Bewegungen voran. Sie ist nicht bewusstseinsfihig, aber dafiir konkret
beobachtbar.

Die Regulation der Handlungen besitzen eine Ziel-Bedingungs-Maf$nahmen-Struktur mit
Wenn- (Ziele und Bedingungen) sowie Dann- (Maffnahmen) Seite. Dem arbeitenden Mensch
muss zur Antriebsregulation auflerdem ein bewusstes Ziel vorliegen, und zwar auch bei
Handlungen, die sehr stark routiniert sind durch Ubung. Das Ziel wirkt als kognitive
Vorwegnahme (Antizipation) und generiert dadurch die motivationale Triebkraft des
Handelns (Quasi-Bediirfnis) entsprechend Leontjews Ansatz.

Aus diesen Annahmen der HRT entwickelte Hacker das Konzept ,,Vollstandige Tatigkeit” und
das ,Tatigkeitsbewertungssystem“ zur Ableitung von Arbeitsgestaltungsmafinahmen. Diese
Herangehensweise stellt die positiv wirkenden Merkmale von Arbeitstitigkeiten in den
Vordergrund, d.h. zyklisch und hierarchisch vollstindige Tétigkeiten wirken sich auf Leistung
und auf die Personlichkeit positiv aus. Negative Auswirkungen wurden zwar als psychische
Fehlbeanspruchungen beschrieben (z.B. Richter & Hacker, 1998), jedoch nur in der
Umkehrung des Konzepts ,vollstindige Tatigkeit thematisiert: unvollstindige Tatigkeiten
sind als negativ fiir Gesundheit und Personlichkeitsentwicklung anzusehen (Oesterreich,
1999). Das Tatigkeitsbewertungssystem (TBS) misst dementsprechend die Vollstindigkeit der
Arbeitshandlungen und keine psychischen Belastungen (= negativen Merkmale).

Was die positiven Merkmale der Arbeitstitigkeit betrifft — oder die ,Anforderungen® — sind
die entwickelten Ansitze von Hacker & Kollegen und Volpert & Kollegen relativ
deckungsgleich. Doch innerhalb der Berliner Schule um Volpert wurden auch
Arbeitsanalyseverfahren entwickelt, die negative Merkmale — also Belastungen - der
Arbeitstitigkeiten erheben und ebenfalls auf den Konzepten der HRT basieren. Im Folgenden
soll dieses Konzept ,Anforderungen/Belastungen® der Berliner Schule nidher erldutert werden.

B.1.1.4 Das Konzept Anforderungen und Belastungen der Berliner Schule

Zunidchst muss darauf hingewiesen werden, dass die Definition von ,Belastungen® der
Berliner Schule nicht der Definition des arbeitswissenschaftlichen Belastungs-
Beanspruchungs-Konzepts entspricht (Rohmert, 1984; Rohmert & Rutenfranz, 1975). Nach
Rohmert (1984) sind Belastungen die gesamten, auf den Menschen einwirkende
Arbeitsbedingungen, und diese werden nicht grundsatzlich negativ bewertet. Nach folgenden
Annahmen wirke Belastungen im Belastungs-Beanspruchungs-Konzept: mittlere Belastung ist
optimal, zu geringe Belastung wird als Unterforderung, zu hohe Belastung als Uberforderung
gesehen.

Das Belastungs-Beanspruchungs-Konzept wurde urspriinglich fiir physikalische Bedingungen
bzw. physiologische Auswirkungen konzipiert und sto6f3t fiir die Analyse von psychischen
Belastungen und Beanspruchungen an gewisse Grenzen. Kaempf (2003) argumentiert, dass
diesem Konzept ,kein explizites Gesundheitsverstindnis® zugrunde liegt und die neutrale
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Verwendung des Begriffs ,Belastung“ die positiv und negativ auf die Gesundheit wirkenden
Aufienfaktoren nicht differenziert beschreiben kann.

Anforderungen: Regulationserfordernisse

Die Berliner Schule behilt zwar die Trennung von Bedingungen der Arbeitsorganisation, die
auf den Menschen einwirken (= Belastungen), und deren Auswirkungen dieser Bedingungen
auf die arbeitenden Person (= Beanspruchungen) bei, jedoch werden die
bedingungsbezogenen Faktoren bzgl. ihre Wirkungen differenziert. Nach Volpert (1987)
stellen Anforderungen (= Regulationserfordernisse) diejenigen Merkmale der Arbeitstatigkeit
dar, die sich positiv auf die arbeitenden Personen auswirken. Folgende Aspekte umfassen
allgemein die Regulationserfordernisse:

e Entscheidungsanforderungen: Entscheidungsspielraum, Zeitbezogene Entscheidungen,
strukturbezogenen Entscheidungen

o Kooperationsanforderungen: Betriebsintern/mit einzelnen Kollegen, betriebsintern/in
Gruppen, betriebsextern

e Qualifikationserfordernisse: bisher noch nicht definiert

Ausgangspunkt bei der Analyse der Regulationserfordernissen ist die verbindlich definierte
Arbeitsaufgabe. Erfordernisse konnen abgeschitzt werden, wenn klar ist, auf welches Ziel hin
eine arbeitende Person ihr Arbeitshandeln regulieren muss. Regulationserfordernisse kénnen
mit z.B. den Verfahren VERA fiir die Produktion (Oesterreich, Leitner & Resch, 2000) und
mit RHIA/VERA-Biiro (Leitner et al, 1993) fiir Biirotdtigkeiten erhoben werden.

Belastungen: Regulationsbehinderungen

Psychische Belastungen stellen andererseits negative Merkmale der Arbeit dar. Sie entstehen,
wenn die psychologischen Regulationsprozesse durch duflere Einfliisse beim Arbeiten
behindert werden. Folgende Aspekte umfassen allgemein die Regulationsbehinderungen:

e Zusatzaufwand durch Hindernisse: informatorische Erschwerungen, manuell/motorische
Erschwerungen, Unterbrechungen
e Monotone Bedingungen: Routinetdtigkeiten, lange Phasen ohne Eingriffserfordernisse

o Zeitdruck: kontinuierlich enge Zeitvorgabe, diskontinuierlich durch Endtermine

Auch fiir die Analyse von Regulationsbehinderungen muss zunichst die Arbeitsaufgabe
geklirt werden, anhand derer eine arbeitende Person ihre Arbeitsziele reguliert.
Regulationsbehinderungen koénnen mit RHIA-Produktion (Oesterreich, Leitner & Resch,
2000), RHIA/VERA-Biiro (Leitner ez al, 1993) fiir Biirotitigkeiten erhoben werden. Dariiber
hinaus entwickelten Greiner et al (1997) ein RHIA-Instrument fiir Busfahrer, und Krause
(2002) ein Instrument fiir die Unterrichtstatigkeit von Lehrkraften, RHIA-Unterricht. Dieses
wird im Abschnitt B.2.3 ndher erldutert. Im Folgenden wird die Analyse von negativ
wirkenden Belastungen mit den RHIA-Instrumenten zunichst allgemein dargestellt.
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B.1.1.5 Belastungsanalyse mit den RHIA-Instrumenten

Um aufgaben- oder bedingungsbezogene Belastungen zu erheben, werden bestimmte
Annahmen aus der HRT abgeleitet. Dabei geht es darum, welche Umstinde beim Arbeiten
ungiinstig, d.h. fiir die arbeitende Person storend sind. Diese Umstinde miissen fiir alle
Personen storend sein, also nicht nur fiir bestimmte Personengruppen oder Situationen. Die
HRT geht davon aus, dass Arbeitshandeln genauso wie das Geddchtnis oder
Sinneswahrnehmungen allgemeinpsychologisch beschrieben werden kann, d.h. die meisten
Menschen regulieren ihr Arbeitshandeln nach diesen Prinzipien. Die Regulationsfihigkeit hat
jedoch gewisse Grenzen. Werden diese Grenzen von den Bedingungen iiberschritten, konnen
Menschen mit dieser Situation schlecht umgehen, und es kommt zu generell belastenden
Umstidnden.

Der unbehinderte Handlungsweg

Bei definierter Zielvorgabe einer Arbeitstitigkeit (Arbeitsaufgabe) gelingt die
Handlungsregulation iiber die Bildung von Teilzielen und ihrer kontinuierlichen Bearbeitung
und Uberpriifung. Auf diesem Handlungsweg existieren bestimmte Anforderungen, die der
arbeitende Mensch bewiltigen muss, die aber wie beschrieben positive Auswirkungen haben
(z.B. Kompetenzen fordern). Der unbehinderte Weg ist nicht ,einfach®, er kann durchaus
komplexe Kognitionen und schwierige Entscheidungen erfordern, jedoch ist er psychologisch

regulierbar.
! Zusiitzliche Schritte i
R l ______
p Lk | |1,
¥
A C E

Abbildung 1: Regulationshindernisse auf dem Handlungsweg (nach Leitner ez a/, 1993 und
Oesterreich, Leitner & Resch, 2000)

In Abbildung 1 ist der Arbeitsweg symbolisiert: Die Késtchen A, B, C, D und E stellen
Teilschritte des unbehinderten Handlungswegs dar. Die Zick-Zack-Wegfithrung deutet
dessen Schwierigkeit bzw. die Herausforderungen auf diesem Weg an.

Regulationshindernisse

Auf dem Handlungsweg konnen Hindernisse auftreten. Solche Ereignisse ziehen Reaktionen
der arbeitenden Person nach sich, wenn die Durchfiihrungsbedingungen im Widersprich zur
(klar definierten) Zielerreichung einer Arbeitsaufgabe stehen. Solche Bedingungen kénnen
z.B. nicht funktionstiichtige Gerite sein (z.B. Kopierer) oder Storungen des Arbeitsablaufs
durch Telefonanrufe (Erreichbarkeit, obwohl man sich z.B. konzentrieren muss). Solch ein
Hindernis ist als schwarzer Kasten in Abbildung 1 eingefiigt. Zwei Beispiele fiir Reaktionen
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auf dieses Hindernis sind dargestellt: Wiederholung von Arbeitsschritten und zusitzliche
Arbeitsschritte (Umwege). Leitner et al. (1993) unterscheiden insgesamt fiinf Reaktionsarten
auf ein Hindernis:

e Der gesamte Weg des Arbeitshandelns muss von vorne begonnen werden.

e Esmiissen zumindest bestimmte Arbeitsschritte wiederholt werden.

e Das Hindernis erfordert zusdtzliche Arbeitsschritte.

e Esist erhohter Handlungsaufwand fiir bestimmte Arbeitsschritte notwendig.

e Die arbeitende Person unterldsst Reaktionen und handelt riskant.

Fiir die Wiederholung von Arbeitsschritten oder fiir zusdtzliche Schritte wird im Normalfall
zusdtzliche Zeit bendtigt, die aber bei der urspriinglichen Planung (im Fall eines
reibungslosen Ablaufs) fehlt. Dadurch entsteht Zusatzaufwand.

Regulationshindernisse werden gemessen, indem dieser Zusatzaufwand fiir die Regulation der
storenden Ereignisse festgestellt wird. Wird der Zusatzaufwand durch Ressourcen der
Organisation behoben, d.h. wird die zusdtzliche Zeit problemlos zugestanden oder kann
zusdtzliche Arbeit an eine andere Person abgegeben werden, entsteht fiir die arbeitende
Person keine bedingungsbezogene Belastung. Liiders (1999) erklirt hierzu:

Demnach wird Zusatzaufwand auf ein Hindernis nur dann beriicksichtigt, wenn er ,objektiv®
notwendig ist, nicht aber, wenn er durch den personlichen Arbeitsstil des oder der Arbeitenden
entsteht. Prinzipiell muf} also denkbar sein, dafi jede andere Person den gleichen Zusatzaufwand
leisten miifite, wie diejenige, deren Tatigkeit untersucht wird.

Regulationsiiberforderungen

Neben den Regulationshindernisse auf dem zielgerichteten Handlungsweg konnen auch
Uberforderungen entstehen, die erst ,bei lingerem Andauern die menschliche
Handlungsfihigkeit® beeintrachtigen (Krause & Dorsemagen, 2007b, S.102). Es werden drei
Arten von Uberforderungen in den RHIA-Instrumenten erfasst: arbeitsimmanente Arten sind
Zeitdruck und Monotonie, unspezifische Formen werden als Uberforderungen gemessen
(Luders, 1999). Diese konnen beispielsweise durch ergonomisch ungiinstige Arbeitsmittel
oder Rdume entstehen (z.B. Lirm). Die Regulationsiiberforderungen werden in den RHIA-
Instrumenten durch Rating-Verfahren oder Kategorisierungen gemessen.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass auf Grundlage der Titigkeitspsychologie sowie der
Handlungsregulationstheorie =~ Hypothesen {iber positiv. sowie negativ wirkende
Arbeitsbedingungen entstanden sind. Fiir die Analyse von psychischen Belastungen
entwickelte die Berliner Schule die RHIA-Instrumente, die Belastungen als
Regulationsbehinderungen erfassen. Diese Instrumente wurden wie beschrieben fiir
zahlreiche Arbeitsbereiche entwickelt. Da die interaktiven Anteile bei der Arbeit gerade im
Lehrerberuf sehr stark sind, sollen nun verschiedene Ansitze zur Analyse interaktiver
Arbeitstdtigkeiten vorgestellt und diskutiert werden.

B.1.2 Ansitze zur Analyse interaktiver Arbeitstitigkeiten

Die Unterrichtstitigkeit einer Lehrkraft vollzieht sich in der Interaktion mit einzelnen
Schiiler/innen sowie mit der gesamten Gruppe von Schiiler/innen, der Klasse. In diesem
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sozialen Rahmen findet das Lehren vermittelt {iber sprachliche Kommunikation statt. Somit
unterscheidet sich die Arbeitstitigkeit der Lehrkrifte von den in der Arbeitspsychologie
hiufiger betrachteten ,gegenstindlichen Titigkeiten®, bei der eine Verdnderung von
materiellen Objekten (zu Produkten) herbeigefiihrt wird.

Der Bedarf, die HRT fiir die Analyse kommunikativer, interaktiver Téatigkeiten zu
modifizieren oder zu erweitern, ist seit mehreren Jahrzehnten ein Thema in der
Arbeitspsychologie. Einerseits kritisieren Arbeitspsychologinnen (Resch, Bamberg & Mohr,
1997), dass Arbeit nicht nur auf die Erwerbsarbeit zu beschrinken ist, sondern auch
Tétigkeiten der nicht-bezahlten Arbeit in eher ,frauentypischen® Arbeitsbereichen umfasst.
Denn die gesellschaftliche Arbeitsteilung beruht zum groffen Teil auch auf den
Tatigkeitsbereichen, fiir die nicht direkt Lohn bezahlt wird (z.B. Reproduktionsarbeit bei
Resch, 1991).

Andererseits wurde von Brucks (1998) angezweifelt, ob das ,Modell des rational planenden
Akteurs“ fiir interaktive Arbeitstitigkeiten mit vorwiegend immateriellen Arbeitsergebnissen
»angesichts des Mangels an Planbarkeit und Vollstindigkeit der Handlung in den
personenbezogenen Dienstleistungen angemessen ist. Auch Resch, Bamberg und Mohr
(1997, S.48) geben dies zu Bedenken:

Fiir zentrale theoretische Modelle der Arbeitspsychologie gilt nun, daf} sie am Bild des einzelnen
Arbeiters entwickelt worden sind, der einen materiellen Gegenstand bearbeitet (...). Das angestrebte
Ziel der Arbeit laf3t sich — direkt oder vermittelt — als Verdnderung der materiellen Gegebenheiten
kennzeichnen (...). Annahmen iiber die verbundenen psychischen Regulationsprozesse, iiber die
Unterscheidung verschiedener Regulationsebenen bzw. iiber Planungs- und Entscheidungsprozesse
beziehen sich ebenso auf dieses Bild wie Aussagen zu aufgabenbezogenen psychischen Belastungen.
Bei einer Ausweitung arbeitspsychologischer = Untersuchungen auf personenbezogene
Arbeitstatigkeiten gilt es daher sorgfiltig zu priifen, welchen Unterschied die Tatsache mit sich
bringt, daf8 der ,, Arbeitsgegenstand® nicht unbelebtes Material, sondern ein Mensch ist.

Parallel zur stirkeren Integration von Frauen in den Arbeitsmarkt in den letzten Jahrzehnten
und der Okonomisierung von vorher unbezahlten Titigkeiten etablierte sich der
Dienstleistungssektor als sehr wichtiger Arbeitsbereich in Deutschland. Fiir viele Beschiftigte
im Dienstleistungsbereich ist der Arbeitsgegenstand jedoch bei einem Teil ihrer Tatigkeit kein
Objekt, sondern ein menschliches Gegeniiber, das fiir den Arbeitserfolg kooperieren und
teilweise dabei auch mitarbeiten muss.

In diesem Kapitel sollen nun verschiedene wissenschaftliche Diskurse zur Analyse von
interaktiver, personenbezogener Dienstleistungsarbeit wiedergegeben werden. Dabei geht es
in erster Linie darum, die theoretische Basis wiederzugeben und zu diskutieren, die zur
Erweiterung der HRT fiir die Analyse interaktive Tatigkeiten herangezogen wurde und auf
der das Instrument RHIA-Unterricht zur Analyse der Unterrichtstitigkeit aufbaut.

Bevor die Ansitze zu den interaktiven Arbeitstitigkeiten erldutert werden, soll nun ein
kurzer Uberblick iiber menschliche Kommunikation und Interaktion gegeben werden. Die
Anforderungen  dieser  grundlegenden  Konzepte  wirken  sich  auf  alle
Erweiterungsmoglichkeiten der HRT aus und werden bei Hacker (2009) versucht zu
integrieren (siehe Abschnitt B.1.2.4). Auch in den paddagogisch-psychologischen Konzepten
v.a. der konstruktivistischen Ansitze finden sich diese wieder (siehe Abschnitt B.3.1.3).
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B.1.2.1 Soziale Interaktion und Kommunikation

»oo0ziale Interaktion® ist sozialpsychologisch definiert durch die aufeinander bezogenen
Handlungen oder ,die Wechselseitigkeit im Verhalten von Individuen®, wéahrend
»~Kommunikation® die Informationsiibermittlung sowie den sprachlichen Aspekt des
wechselseitigen Bezugs starker betont (Bierhoff & Frey, 2006, S.412).

Zu den Themen ,Interaktion“, ,Kommunikation® oder ,Gesprich® existieren jedoch
verschiedene, sich teilweise iiberschneidende Forschungstraditionen. Man kann die
Untersuchung von Sprachproduktion und -rezeption nicht abtrennen von grundlegenden
Kommunikationsmodellen, jedoch existieren auch viele sozialpsychologische Konzepte (z.B.
zu sozialem Einfluss, Konformitdt, Macht oder Vertrauen) ohne Bezug zu sprachlichen oder
kommunikativen Aspekten zwischen den Interaktionspartnern. Paul (2001, S. 906) stellt bei
einem Vergleich der Ansitze fest:

Gesprichsanalytiker und Sozialpsychologen scheinen sich zwar oft fiir das gleiche zu interessieren,
aber sie haben wunterschiedliche Forschungsinteressen und -methoden. (...) Wihrend die
Sozialpsychologie vorrangig nach Erklirungen fiir das Verhalten von Individuen sucht, ... verfolgt
die Gespridchsanalyse bei der Beschreibung von interaktiven Prozeduren und Regeln grofitenteils
einen verstehenden Ansatz, ohne ausdriicklich und programmatisch auf die Motive und
Einstellungen der Teilnehmer zu rekurrieren.

In der Allgemeinen Psychologie werden Sprache wund Sprachverstehens unter
Beriicksichtigung von Theorien zum Gedichtnis, Lernen und der Kognition thematisiert (zur
Ubersicht z.B. Strube & Herrmann, 2006). Einen Uberblick {iber soziologische,
kommunikationspsychologische, ethnologischen sowie psycholinguistische Theorien gibt z.B.
Frindte (2001) oder Brinker er al (2001). Diese Untersuchung wird sich auf Basis der
Handlungsregulationstheorie mit Gespriachssituationen néher beschiftigen, daher sind
diejenigen Perspektiven gewidhlt worden, die bereits mit der HRT verkniipft wurden (Hacker,
2009), oder es soll gepriift werden, welche niitzlich sind fiir eine Belastungsanalyse der
Unterrichtstdtigkeit. Nachdem Grundlagen der menschlichen Kommunikation vorgestellt
wurden, sollen auf die Konzepte zur Sprachregulation nach Herrmann & Grabowski (1994;
2003) eingegangen werden.

Menschliche Kommunikation

Nahezu alle Texte zur menschlichen Kommunikation referieren die drei Funktionen der
menschlichen Sprache im Organon-Modell von Karl Biihler (1934; zit. bei Frindte, 2001;
Hacker, 2009; Kasermann & Foppa, 2003; Klann-Delius, 2001):

e Symbol: Sprache stellt Beziehungen zwischen Zeichen und Objekten her, damit mit Hilfe
der Zeichen iiber Sachverhalte gesprochen werden kann (Darstellungsfunktion).

e Symptom: Die Wahl der Zeichen hiangt von der sprechenden Person ab, die etwas durch
die Sprache zum Ausdruck bringt z.B. iiber ihre Befindlichkeiten (Ausdrucksfunktion).

e Signal: Die horende Person stellt zur gesprochenen Sprache (oder zum nonverbalen
Ausdruck) eine Beziehung her. Oftmals sollen die Zeichen den Horer auffordern etwas zu

tun (Appellfunktion).
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Das Organon-Modell konzipiert menschliche Kommunikation grundsitzlich als Sender-
Empfanger-System. Frindte (2001, S.41) charakterisiert solche Encoder-Decoder-Modelle
folgendermafien:

Encoder-/Decoder-Modelle betrachten Kommunikation als Prozess, in dem ein Sender eine interne
Reprisentation (eine individuelle Absicht oder Wirklichkeitsvorstellung) in einen Code (eine
Sprache, ein Signal etc.) transformiert (encodiert), die so codierte Information iiber einen Kanal zu
einem Empfianger transportiert, der diese Information, um sie zu verstehen, decodieren muss.

Jedoch haben vor allem die Theorien des Symbolischen Interaktionismus herausgearbeitet,
dass Kommunikation nicht so mechanisch betrachtet werden kann. Vor allem die
Bedeutungen der kommunizierten Sachverhalte werden in den sozialen Interaktionen erst
und immer wieder ausgehandelt, und liegen nicht als vordefinierte ,Zeichen® bereit, die nur
enkodiert werden miissen. Wiahrend der Kommunikation miissen also die Bedeutungen aktiv
interpretiert werden, und diese Interpretationen sind die Basis fiir die anschlief}enden
Handlungen oder eigenen Aufierungen.

Im Gegensatz zu den Sender-Empfinger-Modellen werden in Dialog-Modellen beide
Interaktionspartner als eigenstindige, informationsverarbeitende Akteure betrachtet. Im
Kommunikationsprozess werden die Bedeutungen erzeugt und sind auch nur in diesem
Kontext verstindlich (Frindte, 2001, S.47). Es entsteht ein gemeinsam geteilter
Bedeutungsinhalt bzw. es wird Intersubjektivitit hergestellt.

Sprachproduktion und Sprachregulation

Von Seiten der Sprachpsychologie gibt es einige Beitrdge zur Analyse und Erkldrung von
kommunikativen Prozessen. Einen wichtigen Beitrag zum Einsatz von Sprache in der
zwischenmenschlichen Kommunikation leisten Herrmann und Grabowski (1994; 2003) mit
ihrem Modell der Sprachproduktion. Sie konzipieren Sprechen als Sprechhandlungen, die
iiber das Regelkreisprinzip reguliert werden. Damit gehort dieser Ansatz auch zu den
Encoder-Decoder-Modellen, konzentriert sich aber auf die psychologischen Prozesse bei der
sprechenden Person und deren Zugriff auf bestehende Wissensbestdnde oder auf Schemata.
Dadurch ist das Modell von Herrmann und Grabowski (1994) interessant fiir die
Handlungsregulationstheorie (daher bezieht sich Hacker, 2009, vorwiegend darauf), da beide
auf dhnlichen Vorannahmen fuffen: der Regelkreis (TOTE-Einheiten), das Leerstellenkonzept
sowie die Zielgerichtetheit/Intentionalitét als Regulationsmechanismen. Hinzu kommen die
Funktionen des Mediums Sprache (Linearisierung, Lexikalisierung, Grammatikalisierung).

Neben diesen Funktionen sind aber auch Bedingungen auf Seiten der kommunizierenden
Personen zu beriicksichtigen. Sprachliche Handlungen miissen so gewihlt werden, dass ,diese
das fiir die zielorientierte Kommunikation notwendige Wissen in einer dem
vorauszusetzenden Wissen des Partners mdglichst angemessenen Weise realisieren® (Klann-
Delius, 2001, S. 1117), d.h. relevantes Wissen muss identifiziert werden, die Perspektive des
Gesprichspartners muss eingenommen werden, sowie die sprachliche Auferung an die
Diskrepanz zwischen relevantem und beim Partner vorhandenem Wissen angepasst werden.
Dabei sind verschiedene Wissensarten zu unterscheiden: deklaratives Wissen (Weltwissen),
biographisch-personliches Wissen (iiber das eigene Selbst, den Partner) und prozedurales
Wissen (z.B. Diskurswissen). Diskurswissen umfasst dabei neben ,,Wissen um die Regeln des
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turn-taking (Wechsel des Sprechers, Anm. der Autorin), dessen situativ, institutionen- und
personenabhdngigen variablen Gebrauch, auch Kenntnisse der Verfahren der
Kooperationssicherung, d.h. Hoflichkeitsstrategien® (Klann-Delius, 2001, S.1117).

Auf alle Definitions- und Analysemdglichkeiten der sprachlichen Kommunikation kann an
dieser Stelle nicht umfassend eingegangen werden (siehe dazu Brinker et al, 2001). Fiir die
interaktive Dienstleistungsarbeit sind folgende Punkte relevant, die auch in den nichsten
Kapiteln wieder auftauchen werden:

1. Kommunikation bedarf einer Regulation der Sprachdufierungen, sowie einen
wechselseitigen Bezug der von verschiedenen Personen getitigten AuRerungen
(Regulation der Sprachproduktion sowie Reziprozitit).

2. Bei Sprachproduktion und -verstehen wird auf Wissensbestande zuriickgegriffen. Auf
Basis dieser Wissensbestinde werden sprachliche Auerungen formuliert oder
interpretiert. Aufferdem ist bestimmtes prozedurales Wissen (z.B. iiber turn-taking)
notwendig, um Reziprozitit in der Kommunikation herzustellen.

3. Sprachliche AufRerungen kénnen unterschiedlich gemeint und verstanden werden.
Kommunikation zur Vermittlung von Wissen und Verstandnissicherung (wie im Kontext
Schule) muss daher die Interpretationsméglichkeiten auf der Horerseite berticksichtigen.
Gegebenenfalls konnen Meta-Kommunikationen (Kommunizieren iiber das

Kommunizierte) zur Kldrung von Verstindnisschwierigkeiten genutzt werden.

Da die Regulation von Kommunikationsprozessen wahrend der Unterrichtstitigkeit als
Hauptbeschiftigung der Lehrkraft angesehen werden kann, konnen folglich bestimmte
Annahmen abgeleitet werden:

e Im Unterricht wird kommuniziert zwischen der Lehrkraft und den Schiiler/innen sowie
zwischen den Schiiler/innen. Fiir die verbale Kommunikation ist Sprachproduktion nétig.

e Fiir die gemeinsame Sprachproduktion ist eine individuelle Sprachregulation, aber auch
ein wechselseitiger Bezug der von verschiedenen Personen getitigten Auflerungen
aufeinander notwendig. Im Unterricht konnen in stark lehrerzentrierten Lehrformen
zwar reziproke Elemente auf verbaler Ebene weitgehend fehlen, eine (Nicht-)Reaktion
der Schiiler/innen auf Auferungen der Lehrkraft wird aber von dieser wiederum
registriert und als (Nicht-)Verstehen der Aufforderungen interpretiert.

e Von der Interpretation einer Auferung hiangt die folgende Reaktion ab. Dies gilt fiir beide
Seiten: fiir Lehrkriafte wund fiir die Schiiler/innen. Es kann dadurch zu
Interpretationsschwierigkeiten kommen, die ggf. mittels Meta-Kommunikationen geklart
werden konnen.

e Wihrend der Sprachproduktion im Unterricht muss auf vorhandene Wissensbestinde
zuriickgegriffen werden um sprachliche Aulerungen formulieren oder interpretieren zu
konnen. Die Wissensbestinde zwischen Lehrkraft und Schiiler/innen koénnen sich

betrichtlich unterscheiden und somit zu Sprachproduktionshindernissen fiihren. Generell
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muss fiir den Kontext Schule beachtet werden, dass Schiiler/innen ihre Sprach- und
Handlungsfihigkeiten noch entwickeln wund vermehrte Unterstiitzung beim

angemessenen Sprachverstehen und —produzieren bediirfen.

Der Bereich Bildung und Erziehung wird zum so genannten tertidren Sektor der
Dienstleistungsarbeit gezdhlt. Kommunikationstheorien wurden bei der Beschreibung und
Analyse von interaktiver Arbeitstitigkeit herangezogen, auch von psychologischen Theorien
zur Dienstleistungsarbeit.

B.1.2.2 Dienstleistungsarbeit

Definitionen und Unterscheidungen

Dienstleistungsarbeit wird zundchst negativ gegeniiber der Produktionsarbeit definiert: ,Das
Ergebnis von Dienstleistungsarbeit ist nicht-materiell; es kann nicht gelagert oder
transportiert werden; Dienstleistungsarbeit ist der technischen oder organisatorischen
Rationalisierung nicht oder jedenfalls weniger als herstellende Arbeit zuginglich; ihre
Produktivitit kann nicht gemessen, und die Einhaltung von Produktivititsnormen kann
demgemifd nicht kontrolliert werden; Dienstleistungsarbeit ist ... nicht ,produktiv®; usf.”
(Offe, 1984, S.294; kursiv im Original; zit. bei Littek, 1991). Berger und Offe (1984; zit. bei
Littek, 1991, S.270) klassifizieren Dienstleistungen nach ihrer Angebotsstruktur, ,die fiir die
Beschiftigungsexpansion, Arbeitsbedingungen, Technikanwendung“ im Dienstleistungssektor
bedeutsam sind, in drei Typen: kommerzielle Dienstleistungen (nach Marktkriterien),
organisationsinterne Dienstleistungen (Vorleistungen einzelner Abteilungen fiir das
Gesamtunternehmen; Kosten ohne Marktpreis) und staatlich-6ffentliche Dienstleistungen
(Politische Entscheidung, Fiirsorgeprinzip).

Littek (1991) fithrt jedoch an, dass nicht nur die Angebotsstruktur, sondern auch weitere
Merkmale wie Berufs- oder Wirtschaftssektoren ausschlaggebend seien, sodass er die
mehrdimensionale Klassifikation nach von Einem (1986; zit. nach Littek, 1991, S.271) als
niitzlich erachtet. In dessen Ubersicht werden distributive Dienste, konsumbezogene,
personenbezogene und produktionsbezogene Dienstleistungen unterschieden.
Personenbezogenen Dienstleistungen werden wiederum unterteilt in: das Gesundheitswesen,
Erziehung und Wissenschaft sowie soziale Dienste.!

Merkmale der Dienstleistungsarbeit

Nedinger (1994) beschreibt die psychologischen Phinomene wihrend des Kontakts zwischen
,Dienstleister und ,Bedienten“. Er unterschied zwischen direkter (im unmittelbaren
Kontakt) und indirekter personenbezogener Dienstleistung. Neben den oben genannten
Negativ-Definitionen, sind sich mittlerweile alle Forschungsrichtungen {iber zwei
ausschlaggebende Merkmale aller Dienstleistungsformen im direkten ,Kundenkontakt® einig:

! Brucks (1998, S.18) merkt hierzu allerdings an, dass Wissenschaft nicht als personenbezogene
Dienstleistung verstanden werden kann und dieser Unterpunkt nur die universitire Lehre/Bildung umfassen
sollte.
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e Das ,uno-actu-Prinzip“: Die Dienstleistung wird als Produkt bei gemeinsamer (teilweise
korperlicher) Ko-prasenz des Dienstleisters und des Dienstleistungsnehmers hergestellt
und konsumiert (Gross & Badura, 1977; Nerdinger, 1994; Weihrich & Dunkel, 2003).

¢ Die Ko-Produktion: Der Dienstleistungsnehmer muss wiahrend der Interaktion mit dem
Dienstleister immer einen gewissen eigenen Beitrag leisten, um das vollstindige Ergebnis
der Dienstleistung zu erhalten. Die Folge ist, dass arbeitende Person und Nutzer
kooperieren miissen, um das Handlungsziel zu erreichen (,inseparability“ bei Korcznski,
2002; zit. bei Weihrich & Dunkel, 2003, S.762; ,der mitarbeitende Kunde“ bei Gross &

Badura, 1977; , Konsumenten als Produzenten® bei Nerdinger, 1994).

Fir die direkte personbezogene Dienstleistungsarbeit beschreibt Gross (1983) den
~-menschlichen Faktor bereits als wichtiges Merkmal dieser Arbeitstitigkeiten und die
asymmetrische Beziehung zwischen den Dienstleistungsgebern und den eher ,schwachen®
Dienstleistungsnehmern. Weihrich und Dunkel (2003, S.763) betonen aufierdem, dass die
Dauer der Dienstleistungsbegegnung zur Beschreibung der Dienstleistungsbeziehung relevant
ist. Sie argumentieren, dass es einen Unterschied macht, ob sich Dienstleistungsnehmer und -
geber nur einmal als Fremde begegnen (encounters), oder mehrmals in Kontakt kommen und
sich besser kennen lernen (relationships). Im Folgenden sollen nun Ebenen und Formen von
Dienstleistungsinteraktionen nach Nerdinger (1994) erldutert werden, der sich jedoch in
erster Linie auf Dienstleistungsarbeit bezieht, die durch Marktmechanismen reguliert wird.
Daher muss parallel dazu reflektiert werden, ob diese Sichtweise auf den Arbeitsort Schule
und die Unterrichtstatigkeit iibertragbar ist.

Psychologie der Dienstleistung

In Anlehnung an die soziologische Rollentheorie Erving Goffmans beschrieb Nerdinger
(1994) die ,Dyade Dienstleister/Bedienter”. Er definierte zunichst die Ebene des Tausches auf
zwei Weisen: die Dienstleistung wird direkt oder indirekt gegen Geld getauscht. Beides gilt
jedoch nicht fiir die Unterrichtstitigkeit, da Lehrkrifte einen Bildungsauftrag des
Staates/Landes innehaben und Schiiler/innen verpflichtet sind zur Schule zu gehen. Dennoch
konnen einige Aspekte zu den Interaktionen in Dienstleistungsbeziehungen von Nerdinger
herangezogen werden, da diese zundchst die Form der Interaktion klassifizieren.
Dienstleistungen bestehen nach Nerdinger (1994) aus Interaktionen, in denen sich der
Dienstleister und der Bediente wechselseitig beeinflussen. Vom Dienstleister werden zwei
Ebenen des Arbeitshandelns verlangt:

e Instrumentelles Handeln: Das Arbeitshandeln bezieht sich i.d.R. auf konkrete
Gegenstande. Bei Dienstleistungen muss zunichst ein Problem/Ziel identifiziert werden,
um das sich das Arbeitshandeln drehen soll. Beispielsweise soll ein Patient geheilt, oder
ein Schiiler Lernstoff vermittelt werden. Bediente sind aber wie bereits beschrieben
immer an der Losung ihres Problems beteiligt. Nach Nerdinger wird das instrumentelle
Arbeitshandeln traditionell von der Handlungsregulationstheorie beschrieben und mit

entsprechenden Instrumenten analysiert.
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e Soziales Handeln/kommunikative Abstimmung: Speziell bei Dienstleistungsarbeit lasst
sich der kommunikative Anteil im Arbeitshandeln nicht mehr marginalisieren. Soziales
Handeln bezieht sich auf die Herstellung der Beziehung zwischen Bedienten und
Dienstleistern, wobei diese Interaktionen sowohl Konventionen/Hoéflichkeiten, als auch

individuelle Kommunikationsmuster umfassen kann.

Beide Ebenen sind bei der Dienstleistungsarbeit untrennbar miteinander verbunden, denn
auch die instrumentellen Handlungen erhalten kommunikative Bedeutung und die sozialen
Handlungen konnen instrumentell eingesetzt werden. Nerdinger beschreibt vier verschiedene
Interaktionsformen nach Jones & Gerard (1967; zit. bei Nerdinger, 1994, S.67):

e Pseudointeraktionen: Die Reaktionen der Personen sind auf individuell vorbestimmte
Ziele ausgerichtet, ,auf Stichworte oder Verhaltenssignale werden Einzelaktivititen
abgewickelt®.

e Asymmetrische Interaktionen: Eine Person spult ihr Verhaltensprogramm ab und wirkt
durch planmafiiges Verhalten stark auf die andere Person ein, die sich anpasst (z.B. Arzt-
Patient-Interaktionen).

e Reaktive Interaktionen: Wechselseitige Orientierung an den Reaktionen des Partners;
keiner verfolgt eigene Handlungsplane (z.B. informelle Gespriache, Small Talk).

e Totale Interaktionen: Eine Mischung aus planvollen und reaktiven Verhaltensweisen,

beiderseitige Korrektur von Plinen und Einzelaktivititen (z.B. Beratung, Psychotherapie).

Entsprechend sozialpsychologischer Konzepte funktionieren soziale Handlungen zur
interaktiven Abstimmung nach Nerdinger (1994) immer nach dem Prinzip der Reziprozitit.
Soziale Rollen kennzeichnen dabei die normativen Erwartungen an den Inhaber einer
bestimmten Position. Beispielsweise erwartet man von einem Mathematiklehrer, dass er ein
solides Wissen im Fach Mathematik hat, und von einem Mathematikprofessor, dass er die
Relativitdtstheorie erldutern kann. Nerdinger (1994) erldutert aufferdem, dass soziale Rollen
mit bestimmten Rechten, aber auch mit Pflichten einhergehen, die bei Nichterfiillen
sanktioniert werden konnen. Dadurch wird eine gewisse Sicherheit fiir die
Dienstleistungsnehmer bei Inanspruchnahme von riskanten Dienstleistungen durch die
Gesellschaft gewihrleistet. Der Dienstleister erhilt im Gegenzug zu seiner Verpflichtung das
Recht auf Anstellung und Bezahlung (z.B. im Lehramt), sowie eine anerkannte soziale
Position.

Fir die Unterrichtstitigkeit gelten nun einige Gemeinsamkeiten mit anderen
Dienstleistungsbereichen, es ergeben sich jedoch auch Unterschiede:

o Staatlich-6ffentliche Dienstleistung: Die Dienstleistung der offentlichen Bildung wird
vom deutschen Staat organisiert (Fiirsorgeprinzip) oder zumindest kontrolliert (bei freien
Tragern). Es besteht kein (auch nicht unvollstindiger) Vertrag und keine reine
Tauschbeziehung, sondern eher eine Mischung aus Herrschaftsverhiltnis und
Tauschbeziehung. Fiir Kinder in Deutschland besteht Schulpflicht bis zum Abschluss des
Abschluss des 9./10. Schulbesuchsjahres, d.h. die Teilnahme an dieser Dienstleistung ist
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verpflichtend, es besteht nur eine gewisse Moglichkeit der Auswahl unter den
Schulangeboten (Schulform nach Leistungsstand des Kinds, Zweige, Ficher). Eine
Bezahlung der (nicht vertraglich vereinbarten) Dienstleistung durch die Empfinger
erfolgt nur indirekt (Steuerzahlung der Eltern). Meistens besteht keine Exit-Option, d.h.
die Beteiligten konnen die Dienstleistungsbeziehung nicht verlassen.

Direkte personenbezogene Dienstleistung: wie bei medizinischer Versorgung, sozialer
Arbeit oder Bildung im auferschulischen Bereich erfolgt Unterrichtstitigkeit im
unmittelbaren Kontakt mit den Empfiangern. Das Ergebnis der Dienstleistung besteht im
Handeln der Lehrkraft bzw. dessen Effekte auf die Schiiler/innen.

Riumlich-zeitliche Ko-pridsenz (uno-actu-Prinzip): Die gleichzeitig Anwesenheit an
einem Ort muss von Lehrer/innen und Schiiler/innen gewihrleistet werden. Dies
erfordert eine hohe Koordination bzgl. der rdumlichen und zeitlichen Situation. Die
zentralen Handlungen der Dienstleistung miissen in kurzen Zeitfenstern gemeinsamer
Anwesenheit erfolgen.

Ko-Produktion: Die Mitarbeit der Schiiler/innen am Unterricht ist erforderlich, damit sie
etwas lernen. Unterrichten ist als kooperativer Prozess zu verstehen (siehe Abschnitt zu
RHIA-Unterricht, B.2.3).

Face-to-face Interaktion: Unterrichten findet in direkter Interaktion der Lehrkrifte mit
der Klasse statt. Besonderheiten sind hierbei, dass es sich nicht um eine Interaktion zweier
unabhéngiger Erwachsener handelt (wie in den bisherigen Modellen von
Dienstleistungsbeziehungen), sondern Lehrkrifte interagieren mit Gruppen von Kindern
und Jugendlichen.

Asymmetrische Beziehung: Lehrerhandeln kann als planvoll und gleichzeitig reaktiv
beschrieben werden. Es bestehen asymmetrische Verhiltnisse zwischen Lehrkriften und
Schiiler/innen, da erstere bestimmen wie die Unterrichtsstunde ablaufen wird. Zugleich
werden die Aufgaben und Arbeitsformen auf die Klasse und deren Reaktionen
abgestimmt. Dies erfolgt auch unter Beachtung der jeweiligen Entwicklungsstufe der
Kinder und Jugendlichen.

Instrumentelles und soziales Arbeitshandeln: Neben dem planmifiigen Einsatz von
instrumentellen Handlungen tritt die kommunikative Abstimmung in der Lehrer-Schiiler-
Interaktion in den Vordergrund. Wissensvermittlung bedarf einerseits geeigneter
Lehrmaterialien oder technischer Geridte zur Unterstiitzung der Lerntitigkeit einer ganzen
Klasse (Tafel, Overhead, Kopierer), andererseits kann die Lehrkraft nur in der
Kommunikation mit den Schiiler/innen herausfinden, ob diese den Stoff begriffen und
behalten haben. Die Hauptarbeit der Lehrkrifte besteht in der Steuerung der Klasse sowie
einzelner Schiiler/innen zu eigenstindigen Lernaktivititen.

Rollenkonflikte: Innerhalb der Interaktion gelten soziale Normen, die an die Position
des/der Lehrers/in, aber auch an die Schiiler/innen aus gesellschaftlicher Perspektive

gestellt werden. Da sich aktuell der Lehrerberuf und sein Bild in der Gesellschaft stark
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wandeln, sind Rollenkonflikte vorhanden. Erwartungen von Eltern, Schiiler/innen, der

Schulleitung/-behorde und der Bildungspolitik widersprechen sich héufig.

Die Schulen der Handlungsregulationstheorie bauen einerseits in ihren Konzeptionen der
interaktiven Arbeitstdtigkeit auf den Arbeiten zur Dienstleistungsarbeit auf. Andererseits
wurden diese erginzt, um entsprechende Analyseinstrumente zu entwickeln. Im Folgenden
werden die Konzepte der Berliner Schule fiir ,dialogische® Tatigkeiten erldutert, weil darauf
das in dieser Studie verwendete Instrument RHIA-Unterricht basiert. Dariiber hinaus wird
das neuere Konzept der ,dialogisch-interaktiven Arbeitstitigkeit® von Hacker (2009)
diskutiert.

B.1.2.3 Anwendung der Handlungsregulationstheorie auf interaktive Tatigkeiten

Auch die Handlungsregulationstheoretiker sahen den Bedarf, interaktive Anteile wiahrend
Arbeitstitigkeiten in ihre Modelle einzubinden. Die Weiterentwicklungen dieser Modelle
werden nun chronologisch erldutert. Viele Aspekte wurden jedoch in den Ansdtzen zur
Dienstleistungsarbeit bereits angesprochen.

Arbeitsbezogene Kommunikation

Um auch interaktive Anteile wihrend der Arbeitstitigkeit zu analysieren, nehmen
Oesterreich und Resch (1985) eine Beschreibung von Arbeitshandlungen und darauf
bezogener sprachlichen Kommunikation vor. Dabei ging es ihnen in erster Linie um
Kommunikation zwischen arbeitenden Personen, die zusammenarbeiten und dazu ihre
psychischen Regulationsprozesse aneinander angleichen miissen.

In ihrem Modell unterscheiden Oesterreich und Resch (1985) zwischen materiellen
Handlungen (Aktivititen, deren Ausfiihrungen direkte Verdnderungen materieller
Gegebenheiten zur Folge haben) und kommunikativen Akten (Aktivititen, mit denen
Informationen an den Handlungspartner iibermittelt werden und die keine direkten
Verdnderungen materieller Gegebenheiten zur Folge haben). Damit trennen sie beide
Aktivititen auch im Hinblick auf das zu erreichende Arbeitsziel: Materielle Handlungen
haben Relevanz fiir das Arbeitsziel, sie produzieren ein Resultat. Kommunikative Akte, die
kooperativ angelegt sind (d.h. sie sind nicht einseitig determiniert wie z.B. Befehle), bedeuten
~immer nur vermittelt iiber die Abstimmung von Regulationsprozessen Verdanderungen der
materiellen Gegebenheiten“ (Oesterreich & Resch, 1985, S.276; Anm. d. Autorin: kursiv im
Original).

Beide Akteure handeln gleichzeitig, wihrend durch die kommunikativen Akte eine
Angleichung der jeweiligen Regulationsvorginge moglich ist. In Bezug auf die zyklische
Struktur des Arbeitshandelns schlussfolgern Oesterreich und Resch (1985), dass zwei
Akteuren iiber ihre Orientierung zum Arbeitsgegenstand, iber ihre Ziele, iiber die
anzuwendenden Aktionsprogramme sowie als Riickmeldung zum Arbeitsergebnis
kommunizieren koénnen. Die Kommunikation kann als Mitteilung, Anfrage oder
Aufforderung gestaltet sein. Dariiber hinaus stehen das Kommunikations- und das
Regulationsniveau miteinander in Zusammenhang: auf der senumotorischen Ebene reichen
kurze sprachliche Hinweise aus, wihrend auf Ebene der Teilzielplanung der komplette
zyklische Prozess mit-kommuniziert werden muss.

29



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

Dialogisch-erzeugende Titigkeit

Das Konzept der arbeitsbezogenen Kommunikation blieb zunidchst begrenzt auf zwei
gleichberechtigte, miteinander arbeitende Personen, die eine Objektverdnderung z.B. im
Produktionsbetrieb bewirken wollen. Fiir die Analyse der Arbeitstitigkeiten im Haushalt griff
Resch (1991) daher das Konzept der dialogisch-erzeugenden Tatigkeit von Hacker (1986) auf,
um Tétigkeiten zu charakterisieren, die keine Objekt- sondern Personenverinderungen als
Arbeitsziel beinhalten. Diese Arbeitstitigkeiten erfordern ,immer eine Kooperation mit dem
Nutzer (Resch, 1991, S.69). Dialogisch-erzeugende Arbeitstitigkeiten lassen sich weiter nach
ihrem Arbeitsziel unterteilen: sie konnen auf den Erhalt/die Wiederherstellung der
Handlungsméglichkeiten oder auf die Erweiterung der Handlungsméglichkeiten des Nutzers
abzielen.

Zur Analyse der pddagogischen Arbeit (= Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten des
Nutzers) erginzt Resch (1991) die handlungstheoretischen Grundlagen um verschiedene
Annahmen. Das Arbeitsziel der paddagogischen Arbeit sei die ,Verdnderung psychischer
Prozesse einer anderen Person“ (S.88), deren Handlungssystem entwicklungsbediirftig ist. Das
sichtbare Resultat ist demnach, dass sich dem Nutzer nach der Verdnderung neue
Handlungsméglichkeiten  eroffnen.  Aus  diesem  Unterschied  zwischen  den
Handlungssystemen von Nutzer und Akteur leitet Resch (1991) zwei Merkmale ab:

1. ,Die beteiligten Personen handeln nicht auf der gleichen Stufe, d.h. sie sind keine
gleichberechtigten Handelnden® (Resch, 1991, S.88) im Sinne der arbeitsbezogenen
Kommunikation. Aufderdem wird dieser Unterschied haufig durch eine ,inhaltliche
Macht® (aufgrund von Fahigkeiten) und durch ein ,festgelegtes soziales Verhaltnis*
unterstrichen. Diese Besonderheit analysierte bereits Nerdinger (1994) und erscheint
erneut bei Brucks (1998) und Krause (2002) als asymmetrische Beziehung zwischen
Nutzer und arbeitender Person.

2. ,Aktivititen der arbeitenden Person richten sich nur vermittelt” iiber die Funktion der
Handlungserweiterung ,auf die Veranderung materieller Gegebenheiten (Resch, 1991,
S.88). Dieses Merkmal steht wiederum im Gegensatz zum Konzept der arbeitsbezogenen
Kommunikation, deren Handlungspartner in erster Linie gemeinsam gegenstidndlich
handeln.

Aus diesen Charakterisierungen schlussfolgert Resch (1991), dass zum Zweck der
Personenverdnderung eine Verschrinkung der Handlungssysteme zwischen arbeitender
Person und Nutzer erfolgen muss. Handlungen beider Partner miissen zwar weiterhin
abgestimmt werden, jedoch muss ein weiterer kommunikativer Austausch erfolgen, den
Resch (1991) fiir die padagogische Arbeit als ,,Vorbilden von Handlungsteilen“ beschreibt.

Verschrinkung von Handlungssystemen und Vorbilden von Handlungsteilen

Die Uberlegungen zur Verschrinkung von Handlungssystemen begrenzt Resch (1991)
weiterhin auf dem Erlernen einer gegenstindlichen Tatigkeit. Dennoch soll hier darauf
eingegangen werden, da auch die Aneignung kognitiver Prozesse (Denken und Problemlésen,
Lernstrategien) von der beschriebenen Vorgehensweise dadurch beschrieben kann.
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Die Verschrankung der Handlungssysteme erfolgt bei der padagogischen Arbeit insofern, dass
die arbeitende Person dem Nutzer die ,noch nicht entwickelten Handlungsteile zur
Verfiigung stellt® (Resch, 1991, S.91). Die kompetentere Person fiihrt die gegenstdndliche
Handlung gemeinsam mit der weniger kompetenten Person aus, schlief3t Liicken im
Handlungsprozess oder korrigiert Fehler — und zwar durch eigenes Handeln oder durch
Kommunikation.

Durch die Erginzung des Handlungssystems wird ermdglicht, daff der Lernende Handlungen
ausfiihrt, die er alleine noch nicht beherrscht. Er erwirbt so neue Handlungserfahrung, im Prozef
des Miteinanderhandelns wird der fehlende Teil aufgebaut (bzw. die Grenze im Handlungssystem
verschoben) (Resch, 1991, S.91).

Daraus ergibt sich, dass bei fortschreitendem Kompetenzaufbau die Aktivititen und
Hilfestellungen durch den Lehrenden zuriickgehen miissen, damit der Lernende die
notwendigen Handlungsschritte vollstindig eigenstindig durchfithrt. Dabei geht die
padagogische Regulation sukzessive in eine Selbstregulation iiber (Volpert, 1975; zit bei
Resch, 1991, S.92).

Das Erginzen von Liicken oder die Korrektur von Fehlern im Handlungssystem des
Lernenden fithrt zu einem Vorbilden der fehlenden Handlungsteile. Dabei werden die
Handlungsteile = optimalerweise = entsprechend  der  zyklischen  Struktur  der
Handlungsregulation erginzt: Zuerst erfolgt das Vorbilden des Ziels, indem der Lehrende das
Ziel vorgibt oder spiter immer wieder fiir die Ausrichtung auf das Gesamtziel sorgt. Dann
folgt das Vorbilden der Generierung von Teilzielen z.B. durch Verbalisierung der
notwendigen Teilschritte oder durch das verbalisierte Durchspielen von Verkniipfungen der
Teilschritte. Anschlieffend miissen Aktionsprogramme fiir die Ausfithrung vorgebildet
werden, wobei ggf. motorische (z.B. durch Demonstration und Nachahmung) oder verbale
Unterstiitzung erfolgt. Zum Schluss erfolgt das Vorbilden einer Riickmeldung iiber den
Lernfortschritt sowie die aktuelle Fehlerhaftigkeit des zu erreichenden gegenstdndlichen
Arbeitsziels. Diese Beschreibung &hnelt sehr stark den aktuellen Modellen zur
Selbstregulation bei Schiiler/inne (siehe Abschnitt B.3.2.5).

Resch (1991) folgert aus ihren Uberlegungen, dass die Handlungsregulationstheorie erweitert
werden muss, da die bisherige Bestimmung der Regulationserfordernisse iiber die jeweilige
Objektverdnderung nicht moglich ist. Nicht die Objektverdnderung sondern der Lernprozess
ist das Ziel der piddagogischen Arbeit. Deswegen postuliert sie ein hypothetisches
Handlungsfeld: Der Lehrende muss ein Modell der erweiterten Handlungsmoglichkeiten des
Lernenden entwickeln und aus dessen Konsequenzen die padagogische Aufgabe ableiten. Die
Regulationserfordernisse sowie die Regulationsebenen der pddagogischen Arbeit arbeitet
Resch (1991) nicht weiter aus. Hier sei auf die neueren Uberlegungen Hackers (2009) im
folgenden Abschnitt (B.1.2.4) hingewiesen.

Analyse dialogisch-erzeugender Haushaltstitigkeiten

Aus ihren Uberlegungen entwickelte Resch das Arbeitsanalyse-Verfahren AVAH fiir die
Haushaltsarbeit mit dialogosch-interaktiven Titigkeitsanteilen. Resch (1999) unterscheidet
dabei zwischen betreuenden und pflegenden Tiétigkeiten zum Erhalt oder der
Wiederherstellung von Handlungsmoglichkeiten, und den pddagogischen Titigkeiten zur
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Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten durch Lernprozesse. Beide Tatigkeitsanteile
zusammen werden im AVAH-Verfahren als ,Betreuungsarbeit” erfasst, bei der die
Handlungsgrundlage der Aktivitit von mindestens einem Haushaltsmitglied vervollstindigt
wird. Ersatz und Vorbilden von Handlungsteilen miindet in die Vervollstindigung, die von
Resch (1999, S.126) durch drei Kriterien definiert wird:

Die arbeitende Person muss mit der anderen Person (die betreut wird) interagieren.
Die betreute Person muss iiber noch nicht ausreichende Fertigkeiten und Kenntnisse
verfiigen, um ihre Aktivititen selbstindig auszufiihren.

3. Die Titigkeiten der arbeitenden Person sind darauf gerichtet, die betreute Person in ihren

Handlungen zu unterstiitzen.

Speziell fiir die Betreuung kleiner Kinder erfasst das AVAH-Verfahren deren Intensitit in drei
Stufen. Hohe Betreuungsintensitit besteht, wenn die kindlichen Aktivititen fortlaufend
beobachtet werden miissen. Wihrenddessen ist die Ausfiihrung eigener Handlungen
beeintriachtigt, da sehr viel Aufmerksamkeit auf die zu betreuende Person gerichtet werden
muss. Bei niedriger Betreuungsintensitit muss die arbeitende Person nur in speziellen Fillen
eingreifen, d.h. die Betreuungsperson muss nur anwesend sein und kann sich anderen
Tatigkeiten zuwenden. Das Konzept der Betreuungsintensitit wurde in dieser Arbeit zur
Weiterentwicklung der Kategorie ,Abwenden“ von RHIA-Unterricht genutzt, das bereits auf
den theoretischen Vorarbeiten von Marianne Resch (1991; 1999) aufbaut (siehe Abschnitt
C.2.2.2).

Reschs Konzepten lassen sich auf die Unterrichtstitigkeit leicht anwenden. Folgende Aspekte
werden in dieser Studie weiter vertieft:

e Verschiebung der Zielstellung: Pidagogische Arbeit wird von Resch (1991) als dialogisch-
erzeugende Arbeit charakterisiert, die eine Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten
beim Nutzer anstrebt. Damit sind bestimmte Merkmale verbunden: die gegenstindliche
Tatigkeit steht im Dienst des Lernprozesses und die Regulation der Arbeitstitigkeit erfolgt
weniger an den Bedingungen der gegenstindlichen Handlung, sondern an den
Bedingungen des menschlichen Gegeniibers sowie des Lernziels.

e Verschrinkung von Handlungssystemen und Vorbilden von Handlungsteilen: Zum
Zweck der Personenverinderung miissen beide Handlungspartner ihre Handlungen
aufeinander abstimmen. Die Lehrkraft stellt den Schiiler/innen wihrend des Unterrichts
»noch nicht entwickelten Handlungsteile“ zur Verfiigung. Die kompetentere Person fiihrt
die gegenstindliche Handlung gemeinsam mit der weniger kompetenten Person aus,
schliefdt Liicken im Handlungsprozess oder korrigiert Fehler — und zwar durch eigenes
Handeln oder durch Kommunikation. Das Ergdnzen von Liicken oder die Korrektur von
Fehlern im Handlungssystem des Lernenden wird optimalerweise entsprechend der

zyklischen Struktur der Handlungsregulation erginzt.
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e Betreuungsintensitit: Die interaktiven Situationen zwischen Lehrkraft und Schiiler/innen
konnen sich in ihrem Grad an Interaktivitit unterscheiden, je nach dem wie stark die

Lernenden noch unterstiitzt und angeleitet werden miissen.

Allerdings beschrankt Resch ihr Modell auf die Vermittlung gegenstindlicher Tatigkeiten. Es
ist somit noch nicht {bertragbar auf die Vermittlung theoretischen Wissens. Fiir die
Wissensvermittlung dienen gegenstindliche Handlungen in genau umgekehrter Weise der
Veranschaulichung der angestrebten, kognitiv stattfindenden Prozesse. Beispielsweise werden
im Fach Mathematik Rechenoperationen verschriftlicht, um den Rechenweg optisch
zwischenzuspeichern, um ihn zu verdeutlichen und zu visualisieren. Das heifit,
gegenstindliche Handlungen im Unterricht dienen dem kognitiven Lernprozess, und das
Ergebnis des Lernprozesses wird ebenfalls wieder durch Verschriftlichung oder miindliche
Kommunikation abgefragt/riickgemeldet.

Jedoch wird heutzutage die Arbeitsaufgabe der Lehrkraft auch darin verstanden, die
erforderlichen kognitiven Prozesse der Schiiler/innen anzuregen und fiir die Schiiler/innen
greifbar zu machen. In diesem Sinne kann man davon ausgehen, dass auch bei der
Vermittlung von Wissen und Verstehen optimalerweise eine Verschriankung der kognitiven
Informationsverarbeitungsprozesse von Lehrendem und Lernenden erfolgt. Man kann auch
den Erwerb von kognitiven Operationen vorbilden, indem diese entsprechend demonstriert,
erginzt und korrigiert werden. Allerdings muss die Lehrkraft nicht in erster Linie die auf die
gegenstandlichen Handlungen bezogenen Regulationsvorgidnge kommunizieren, sondern die
zentralen Aspekte der kognitiven Operationen und Zusammenhidnge erkldren. Auch hier gibt
es deutliche Beziige zu padagogisch-psychologischen Theorien zur Instruktion gegeniiber der
Konstruktion (siehe Abschnitt B.3.1.3).

Angesichts der vielen, sich erginzenden und doch auch unterschiedlichen Ansitze zur
Beschreibung von interaktiven Arbeitstitigkeiten, verwunderte es, dass lange Zeit keine
integrative Theorie zur Dienstleistungsarbeit mit dialogischen oder kommunikativen Anteilen
entstanden ist. Hacker hat den Versuch unternommen, diese Anteile im Rahmen der
Handlungsregulationstheorie zu erfassen. Im Folgenden sollen die Kernelemente dieser neuen
Erweiterungen erldutert werden, die fiir diese Untersuchung relevant sind.

B.1.2.4 Dialogisch-interaktive Arbeitstétigkeit nach Hacker (2009)

Hacker (2009) erginzt die Handlungsregulationstheorie um die Theorien der
Dienstleistungsarbeit sowie um die kommunikativen Anteile in der Arbeitstitigkeit. Daraus
entwickelt er ein Modell, wie dialogisch-interaktive  Tatigkeit auch aus
handlungstheoretischer Sicht zu fassen ist.

Klassifikation von dialogisch-interaktiven Tétigkeiten

Zunichst zieht Hacker (2009) die Definition des Arbeitsgegenstands heran, um eine
Grobeinteilung der dialogisch-interaktiven  Tatigkeiten = vorzunehmen, da der
Arbeitsgegenstand immer seine Gesetzmifligkeiten in den Arbeitsprozess einbringt und
dadurch an die arbeitende Person Anforderungen stellt.

Die wichtigste Gruppe der dialogisch-interaktiven Arbeitstitigkeit verfolgt das Ziel der
Personenverdnderung. Der Arbeitsgegenstand ist somit eine oder mehrere Personen mit
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eigenen Zielen und Wiinschen, welche identifiziert und in den Arbeitsprozess eingebunden
werden miissen. Hacker unterscheidet, ob eine Ko-Produktion erforderlich ist, oder sogar
unerlésslich, um das Arbeitsziel zu erreichen: Bei den physischen Personenverianderungen
(z.B. Friseur, Chirurgie) ist eine Duldung der Personenverinderung notwendig, jedoch keine
Mitwirkung durch den Klienten. Beim Lehren oder Beraten ist zur psychischen
Selbstverinderung eine Ko-Produktion des Klienten dagegen unerlisslich.

Aulerdem  definiert =~ Hacker  die  dialogisch-interaktiven  Titigkeiten,  die
Personenbeeinflussung zur Verdnderung von Objekten zum Ziel haben (z.B. Anleiten oder
Fiihren), und diejenigen nur ,personenbezogenen® Titigkeiten, bei denen zum Tausch von
Objekten kommuniziert werden muss, jedoch keine Personenverinderung oder -
beeinflussung stattfindet (z.B. Finanzberater).

Gemeinsamkeiten und Unterschiede interaktiv-dialogischer Titigkeiten

Die wichtigsten Gemeinsamkeiten von interaktiv-dialogischen Tétigkeiten beschreibt Hacker
(2009) als:

e Erkennen und Beeinflussen des mentalen Modells des Klienten: Die Einflussnahme oder
gar Veranderungen muss am Arbeitsgegenstand Mensch erfolgen. Dies kann wiederum
nur vermittelt {iber die Beeinflussung des psychischen Zustands wund der
Verhaltensregulation des jeweiligen Klienten geschehen. Dafiir benétigt der Dienstleister
ein mentales Modell iiber das mentale Modell des Klienten. Je nach dem, wie passend
dieses mentale Modell des Dienstleisters ist, desto erfolgreicher kann er sein
Arbeitsergebnis erreichen (Hacker, 2009, S.51).

o Gefiihls- und Emotionsmanagement: Die Regulation der eigenen Gefiihle sowie die
Beeinflussung der Gefiihlszustinde der Klienten kann ein mehr oder weniger ausgepragter
Teil der Personenbeeinflussung oder —veridnderung sein.

e Direkte Interaktion zweier Subjekte: Es muss i.d.R. zu einer direkten Interaktion
zwischen Dienstleister/in und Klient/in kommen, wobei es Sonderformen gibt, wie z.B.
die virtuell-interaktive Personenveridnderung (sieche Hacker, 2009, S.49). Das heifit, beide
Interaktionspartner ~kommunizieren miteinander, meist sprachgebunden. Die
Kommunikation gibt dem Dienstleister auch die relevanten Riickmeldungen iiber das

Vorankommen im Arbeitsprozess.

Diese Gemeinsamkeiten unterscheiden sich bei verschiedenen dialogisch-interaktiven
Tatigkeiten jedoch in ihren Ausmafien. Ein wichtiger Aspekt fiir personenverindernde
Tatigkeiten ist dabei, inwieweit die Intentionen von Dienstleister und Klienten konvergieren
miissen oder auch divergieren kénnen, und trotzdem zum Dienstleistungserfolg fithren. Auch
Hacker (2009) beschreibt die Interaktionsformen gemiafd Nerdinger (1994), sowie das uno-
actu-Prinzip, die Ko-Produktion und den ,unscharfen Vertrag® zwischen Klient und
Dienstleister als wichtige Merkmale der dialogisch-interaktiven Tatigkeit. Herausragend ist
jedoch Hackers psychologische Ausdifferenzierung der Handlungsregulationstheorie
entsprechend dieser Merkmale. Hier sollen kurz die Einflussnahme auf das mentale Modell
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der Klienten sowie die Bedeutung des ,Sprechhandelns” fiir die Personverinderung oder —
beeinflussung mittels Kommunikation (Sprechhandeln) thematisiert werden.

Beeinflussung des mentalen Modells der Klienten

Fiir die Handlungsregulation der ,gegenstindlichen Tatigkeit” braucht eine arbeitende Person
(Aktor 1) ein mentales Modell/operatives Abbildsystem (siehe Abschnitt B.1.1.3) iiber die zu
bearbeitenden Objekte, ihre Bedingungen, sowie in dieser Situation realisierbare
Handlungsziele und Aktionsprogramme. Genau dieses mentale Modell ist auch gegeniiber
dem Arbeitsgegenstand Mensch notwendig, nur dass dieser eigene Wiinsche und Absichten
verfolgt und aktiv am Arbeitsprozess selbst beteiligt ist.

Bei unerlisslicher Ko-Produktion des Klienten (der deswegen auch Aktor 2 genannt wird)
kann Aktor 1 ,nur einen Anstofs geben und Unterstiitzung zur Selbstverinderung von
Subjekten leisten® (Hacker, 2009, S.59). Dieser Anstofs muss die psychischen Zustinde des
Klienten erreichen, d.h. dessen mentales Modell muss in Bewegung kommen. Aufierdem ist
es durchaus moglich, dass sich der Klient wihrend der Interaktion von selbst verdndert oder
die Mafdinahmen des Aktors 1 nicht zu den geplanten Ergebnissen fithren. Das heifst, Aktor 1
strebt eine Verdnderung in eine bestimmte Richtung an, kann aber nicht davon ausgehen,
dass diese in einem linearen Prozess auch voran geht. Er muss immer wieder priifen, ggf. die
Mafinahmen anpassen, um die gewiinschte Richtung anzupeilen.?

Der zentrale Prozess der Einflussnahme auf das mentale Modell des Klienten geschieht per
Informationsaustausch, der miindlich (sprachlich und nonverbal) oder auch schriftlich
erfolgen kann. Aus kommunikationspsychologischer Sicht sind dabei zwei Aspekte relevant:

1. Interaktionen sind immer wechselseitig und benétigen einen riickgekoppelten
Informationsfluss. Daher kommt es nicht nur zur Beeinflussung von Aktor 1 auf Aktor 2,
sondern auch in der umgekehrten Richtung.

2. Einfluss auf das mentale Modell wird nicht durch die ,,wahre“ Information ausgetibt (also
das, was Aktor 1 beabsichtigt hat), sondern durch die Interpretation, die beim Gegeniiber
entsteht: ,Handlungswirksam wird die interpretierte Version der tatsidchlich gebotenen
Information.“ (Hacker, 2009, S.112).

Uber den Informationsaustausch kénnen also die mentalen Modelle gegenseitig beeinflusst
werden, und dadurch Selbstveranderung im Sinne der angestrebten Personenveranderung des
Klienten vonstatten gehen. Allerdings existieren i.d.R. Informationsdefizite auf beiden Seiten,
hiufig sind sogar diese Informationsdefizite Gegenstand der Interaktionen. Unbeabsichtigte,
aber durchaus schwierige Informationsdefizite entstehen héufig aus unreflektierten
Annahmen iiber den Klienten, seinen Informationsstand oder seinen Informationsbedarf.
Hacker (2009, S.119) argumentiert, dass Personen die Zustdnde, Wiinsche und Anforderungen
anderer auch immer aus der eigenen Perspektive betrachten und dadurch sehr verschiedene
Wahrnehmungen derselben Situation entstehen konnen. Es ist daher notwendig einen

2 Auf weitere wichtige Aspekt der Regulation interaktiv-dialogischer Tdtigkeiten ohne genau festgelegte
Zielvorgaben (opportunistisches Vorgehen mit systematischen Episoden) kann hier nicht weiter
eingegangen werden (siehe Hacker, 2009, Kap.5).
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Perspektivenwechsel vorzunehmen: ,,Der Dienstleister versucht dabei das Informationsgefille
aus der Sicht des Klienten und umgekehrt, der Klient aus der Sicht des Dienstleisters, zu
erfassen.“ Hacker (2009, S.123ff) gibt einige Empfehlungen, wie Informationsdefizite mittels
geeigneter Fragetechniken proaktiv erkannt und die gewonnen Riickmeldungen zur
Verbesserung der Dienstleistungsinteraktion genutzt werden konnen.

Die Rolle des Sprechhandelns

Innerhalb der Dienstleistungsinteraktion ist das sprachliche Kommunizieren das wichtigste
Transportmittel der Informationen. Hacker (2009) geht davon aus, dass dialogisch-interaktive
Arbeitstdtigkeiten vorwiegend durch Sprechhandeln ausgefiihrt werden. Zum Sprechhandeln
gehoren die Sprachproduktion, sowie das Sprach- oder Textverstehen. Dabei liegt dem von
Hacker verwendeten Konzept des Sprechhandelns das handlungspsychologische Dialogmodell
nach Herrmann und Grabowski (1994) zugrunde, welches ebenfalls von TOTE-Einheiten
bzw. dem Regelkreismodell als Basis der Handlungsregulation (in diesem Fall des
Sprechhandelns) ausgeht. Sprechen und Sprachwahrnehmung zielen in diesem Modell auf das
Verdndern von Bewusstseinsinhalten sowie der daraus resultierenden Verhaltensregulation.
Bei wechselseitigem Sprechen (Dialog) geht es um eine wechselseitige Beeinflussung. Als
Hauptformen des Sprechhandelns in dialogisch-interaktiven Tatigkeiten nennt Hacker (2009,
S.132):

e Unterhalten der Klienten zur Stimmungsbeeinflussung,

¢ Kenntnisvermittlung (Informationen darstellen),

e Aktives Zuhoren (Aussagefordernde Aktivititen),

e Frage-Antwort-Dialog zur Informationsgewinnung iiber den Klienten (Wiinsche der
Klienten, Anamnese),

e Sprechhandlungen zur Verhaltensbeeinflussung oder Handlungssteuerung,

o Direkte Handlungsanweisungen.

In der Unterrichtstitigkeit kommen all diese Formen der Sprechhandlungen vor. Dabei ist
jedoch darauf hinzuweisen, dass im typischen Frontalunterricht durch Frage-Antwort-
Dialoge gezielt kognitive Inhalte (Erkenntnisse) bei den Schiiler/innen generiert werden
sollen. Diese Form des fragend-entwickelnden Unterrichts fithrt aus Schiilersicht haufig zu
einem Ritselraten, da nicht auf die angebotenen Antworten der Schiiler/innen eingegangen
wird, oder diese nicht dem ,,Unterrichtsplan® der Lehrkraft entsprechen. Das mentale Modell
der Lehrkraft {iber die mentalen Modelle der Schiiler/innen ist in solchen Situationen
offensichtlich ungentigend, was zu Frustrationen auf beiden Seiten fithren kann. An dieser
Stelle soll auf zwei besonders fiir die Unterrichtstitigkeit relevante Arten der
Sprechhandlungen noch genauer eingegangen werden.

Zuhoren und Sprachverstehen: Im Unterricht kommt es héufiger zu Missverstdndnissen,
entweder weil die Schiiler/innen nicht exakt verbalisieren koénnen, was ihnen zur
Aufgabenbearbeitung fehlt (aufgrund des sprachlichen oder emotional-motivationalen
Entwicklungsstands), oder weil die Lehrkraft keine Zeit darauf verwendet zuzuhoren, um die
Problematik zu verstehen.
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Hacker (2009) beschreibt, welche Aspekte wichtig sind fiir das aktive Zuhoren sowie
Sprachverstehen in der Rolle des erwerbsmifdigen Dienstleisters. Dabei bezieht er sich auf
Aspekte der Sprache nach Karl Biihler (siehe Abschnitt B.1.2.1). Beim aktiven Zuhoren
miissen aber nicht nur diese vier Seiten herausgehort, sondern auch durch eine nonverbal
zugewandte Haltung eine Aufnahmebereitschaft gegeniiber dem Klienten signalisiert werden.
Dazu muss der Dienstleister sein nonverbales Ausdrucksverhalten absichtlich steuern und
auch die haufig nicht absichtlich entstehenden Anteile reflektieren.

Des Weiteren ist das gemeinsame Vorwissen elementar fiir das Sprachverstehen, da beide
Seiten von dhnlichem Wortschatz und Begriffsverstdndnis ausgehen miissen, um ,,vom selben
zu sprechen®. Auch hier ist wiederum wichtig, dass eine Perspektiveniibernahme erfolgt und
die Wortwahl oder die Sprachproduktion am Wissensstand sowie dem gemeinsamen
Bezugsrahmen ausgerichtet wird.

Handlungssteuerung und Verhaltensbeeinflussung: Um vom Klienten verstanden zu werden,
muss der Dienstleister nach Hacker (2009) seine Sprechhandlungen an Verstidndlichkeit,
Aufgabenangemessenheit und Behaltensfreundlichkeit orientieren. Hierzu gibt Hacker
detaillierte Ausfithrungen auf Basis von Ballstaedt, Mandl, Schnitz und Tergan (1981) oder
Langer, Schulz von Thun und Tausch (1981) (zit. bei Hacker, 2009, S.139ff). Insgesamt kann
man allerdings davon ausgehen, dass es sehr viele Stérungsquellen beim Sprachverstehen
geben kann, insbesondere wenn das Klientel noch an seiner sprachliche Entwicklung arbeitet
und dadurch kein differenziertes Wissen iiber das Sprachverstehen des Gegeniibers
einbringen kann (bei Schiiler/innen), oder der Dienstleister iiber das Sprachverstehen wenig
psychologisch fundiertes Wissen in die Interaktion mitbringt.

Hackers differenziertes Theoriemodell zu dialogisch-interaktiven Arbeitstitigkeiten kann
direkt auf die Unterrichtstitigkeit angewendet werden. Unterrichten zielt auf eine
Personenverinderung, und zwar vorwiegend die kognitiven Wissensbestinde der
Schiiler/innen betreffend. Aufderdem hat das Unterrichten auch eine erzieherische,
personlichkeitsentwickelnde Funktion, die jedoch héufig ,zwischen den Zeilen“ geschieht
und vermittelt iiber die personlichen Beziehungen angestrebt wird.

Es gelten also alle Merkmale der personenverdndernden dialogisch-interaktiven Tatigkeiten
fiir das Unterrichten: Der Lehrende bendtigt ein mentales Modell iiber das mentale Modell
der Lernenden. Ziel ist es eine Selbstverinderung beim Lernenden zu erreichen. Diese
Beeinflussung des psychischen Zustands und der Verhaltensregulation der Schiiler/innen
erfolgt iiber den Informationsaustausch zwischen beiden Interaktionspartnern. Dazu muss der
Lehrende Sprechhandlungen einsetzen, die beispielsweise aktives Zuhoren, Frage-Antwort-
Dialoge, Anweisungen und Handlungssteuerung umfassen. Bedeutsam sind auflerdem die
gegenseitige Perspektiveniibernahme sowie das Wissen um Kommunikationsstérungen z.B.
durch unterschiedliche Interpretationen oder konkrete Verstindnisschwierigkeiten
(informative Gestaltung von Sprechhandlungen nach z.B. Verstidndlichkeit).

Es existieren auch personenbeeinflussende sowie monologische Tatigkeitsanteile wahrend des
Unterrichts fiir die Lehrkraft. Erstere beziehen sich vorwiegend auf Objektverinderungen am
Lehrmaterial (z.B. Tafelanschriften durch Schiiler/innen, Herausholen von Heften und
Biichern) sowie Klassenfithrung zur Steuerung des Gruppenprozesses.

Die Konzepte Hackers werden in dieser Untersuchung vor allem in der qualitativen Studie
einfliefen, da aus ihnen kein konkretes Untersuchungsinstrument bisher entwickelt wurde.
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Sie konnen dazu dienen Ursachen fiir psychische Belastungen im Unterricht zu identifizieren
und Hypothesen fiir Handlungsempfehlungen fiir Lehrkréfte bei bestimmten Problemlagen
gerade in kooperativen Unterrichtsformen abzuleiten (siehe Abschnitt D.1).

Im Folgenden wird nun der aktuelle Forschungsstand zu psychischen Belastungen von
Lehrkrédften dargestellt (Gesundheitszustand Abschnitt B.2.1 und Zusammenhdnge mit
Burnout Abschnitt B.2.2.1), um darauf aufbauend abzuleiten, welche psychischen Belastungen
gemessen werden sollten (siehe Abschnitt B.2.2.2 und B.2.2.3), und wie dies mit dem
Instrument RHIA-Unterricht, das auf der HRT basiert, erfolgen kann (siehe Abschnitt B.2.3).

B.2 Psychische Belastungen von Lehrkriften in Deutschland und in
der Schweiz: Forschungsstand und Messverfahren

Um der Frage nachzugehen gehen, welchen psychischen Belastungen Lehrkrifte wihrend
ihrer Arbeit ausgesetzt sind, unterscheidet diese Untersuchung zwischen Belastungen und
Beanspruchungsreaktionen sowie den damit verbundenen Bewiltigungsformen der
Lehrkrifte (siehe Abschnitt B.1.1.4). Fokussiert werden vorwiegend die von aufien
einwirkenden Belastungen (bedingungsbezogene psychische Belastungen). Dies unterscheidet
diese Untersuchung von den meisten Studien iiber Lehrergesundheit. Einen Uberblick iiber
die verschiedenen Forschungsrichtungen zu Belastungen und Beanspruchungen im
Lehrerberuf gibt z.B. Rothland (2013b).

B.2.1 Gesundheitszustand der Lehrkrifte

Uber den Gesundheitszustand der Lehrkrifte ist die Forschungsgemeinschaft geteilter
Ansicht. Aus Sicht derjenigen Forschenden, die vorwiegend Befragungen zum
Belastungserleben durchfiihren, scheint der Lehrerberuf psychisch besonders belastend zu
sein. Demnach leiden Lehrkrifte hiufiger an Burnout als andere Berufsgruppen (z.B.
Hakanen, Bakker & Schaufeli, 2006; Koérner, 2003; Kramis-Aebischer, 1995; Kyriacou 2001)
oder weisen einen hoheren Anteil an Risikotypen auf (Bauer er al, 2006; Schaarschmidt &
Fischer, 2001). Betrachtet man allgemeine Daten zum Gesundheitszustand der Lehrkrafte
kann man feststellen, dass sie hiufig Patienten in psychosomatischen Kliniken sind (Hillert &
Schmitz, 2004) oder sich hdufig aufgrund psychischer Erkrankungen friihzeitig pensionieren
lassen (Weber, Weltle & Lederer, 2004). Reprisentative Befunde zum Gesundheitszustand der
Lehrkréfte auch im (standardisierten) Vergleich zu anderen Berufsgruppen fehlen jedoch
weitergehend (Hillert, 2013; Sosnowsky-Waschek, 2013). Krause er al (2010, S.59) merken

hierzu an:

Es gibt zwar hunderte von Studien, die Lehrpersonen zu ganz unterschiedlichen Aspekten ihrer
Gesundheit befragen, doch diese Studien werden iiberwiegend nur zu einem Zeitpunkt durchgefiihrt
und erlauben somit keine Aussagen iiber Verdnderungen iiber die Zeit. Noch schwerwiegender ist die
gangige Praxis der Stichprobenziehung: In den Studien werden einzelne Schulen ausgewidhlt oder
auch ad-hoc zugingliche Lehrkrifte angesprochen und gewonnen, ohne dass diese Stichproben
reprasentative Aussagen iiber Lehrkrifte eines Bundeslandes, geschweige denn iiber Lehrkrifte in
Deutschland erméglichen.
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Dariiber hinaus widersprechen Studien zur Arbeitsfihigkeit der Lehrkrifte den Befragungen
zum Burnout. In einer Studie von Seibt er al (2006) wurde der Work Ability Index von
Tuomi er al (1998) eingesetzt und gezeigt, dass ein grofier Teil der Lehrkrifte iiber eine gute
Arbeitsfahigkeit verfiigt. 75 % der Lehrkréfte unter 45 Jahren sowie 51% der Lehrkrifte iiber
45 Jahren verfiigten demnach iiber eine gute bis sehr gute Arbeitsfihigkeit. Auch in der
Studie von Philipp, Schiipbach und Krause (2008) ergab sich, dass sich die Mehrheit der
Lehrkrifte als arbeitsfahig und somit gesund einstuft. Es ist somit nicht unrelevant, auf Basis
welcher Erhebungsinstrumenten und Stichproben Aussagen iiber den Gesundheitszustand der
Lehrkrifte getroffen werden.

B.2.1.1 Krankenstand und Frithpensionierungen der Lehrkrifte in Deutschland

Zur Einschitzung des Krankenstands in verschiedenen Berufsgruppen in Deutschland kann
der Fehlzeiten-Report herangezogen werden (Badura, Schroder & Vetter, 2009). Dieser
erscheint jedes Jahr und basiert auf den Statistiken {iber die Mitglieder der AOK in
Deutschland (grof3te deutsche Krankenversicherung). Daraus ist ersichtlich, dass im Bereich
»Erziehung und Bildung“ der generelle Krankenstand in den letzten Jahren zwar zuriickging,
jedoch weiterhin um ca. 2 % hoher liegt als im Branchendurchschnitt (siehe Abbildung 2).
Aufgrund von psychischen Problemen bleiben dagegen 8,2% der Arbeitsnehmer im Bereich
Erziehung und Bildung im Jahr 2007 der Arbeit fern. Das sind genauso viele wie im gesamten
Branchendurchschnitt (Heyde, Macco & Vetter, 2009).
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Abbildung 2: Allgemeiner Krankenstand im Bereich ,,Bildung und Erziehung“ sowie im
Branchendurchschnitt in Prozent nach Angaben des Fehlzeiten-Reports 2008 (Badura,
Schroder & Vetter, 2009)

Diese Daten deuten an, dass der Krankenstand im Bildungs- und Erziehungsberufen erhoht
ist, die prozentuale Bedeutung der psychischen Erkrankungen jedoch allgemein erhoht
erscheint. Da die meistens Lehrkrifte in Deutschland jedoch verbeamtet sind und dadurch in
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private Krankenkassen wechseln konnen, umfassen auch diese Daten nicht einen
reprasentativen Teil der Lehrerschaft.

Fiir Deutschland existieren dariiber hinaus Zahlen zur Pensionierung der Lehrkrifte des
statistischen Bundesamtes (Statistisches Bundesamt, 2011). Diese zeigen, dass in den 90er
Jahren ein sehr hoher Anteil (zwischen 50 und 60 %) an Frithpensionierungen aufgrund
gesundheitlich bedingter Dienstunfahigkeit im Lehrpersonal auftrat. Seit 2000 sanken diese
jedoch wieder im Zuge der Einfithrung von Abschligen bei der Pensionierung bei
Dienstunfihigkeit sowie der stirkeren Nutzung der Alters-Teilzeit (siehe Abbildung 3).
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Abbildung 3: Ubergang in den Ruhestand im Schuldienst (Statistisches Bundesamt, 2011)

Hier stellt sich natiirlich die Frage, ob die Abnahme der Dienstunfihigkeit aufgrund von
finanziell stirkeren Einbufien darin begriindet liegt, dass (1) tatsdchlich weniger Lehrkrifte
krank wurden, oder ob (2) bisher gar keine ernstzunehmenden psychischen Erkrankungen
vorlagen und nur vorgeschoben wurden, um die Annehmlichkeiten der Dienstunfihigkeit zu
erhalten. Es besteht jedoch auch die Méoglichkeit, dass (3) die finanziellen Bedingungen
bewirkt haben, dass sich die bereits beanspruchten Lehrpersonen doch noch
»zusammenreifien®, um ein bestimmtes Dienstalter zu erreichen.

Die Bedingungen fiir die hédufigen Frithpensionierungen untersuchten Weber, Weltle und
Lederer (2004) auf Basis der Dienstunfihigkeitsbegutachtungen von Lehrkriften in Bayern
von 1996 bis 2001. Es zeigte sich, dass {iber die Hilfte der Dienstunfahigkeiten aufgrund einer
Hauptdiagnose im Bereich ,Psyche/Verhalten® ausgesprochen worden waren (siehe
Abbildung 4). Daraus kann geschlossen werden, dass etwa bei jeder zweiten Lehrkraft, die aus
gesundheitlichen Griinden frithpensioniert wird, die Hauptdiagnose ,Psyche/Verhalten®
gestellt wurde und hierbei insbesondere Depressionen sowie Erschopfungssyndrome
diagnostiziert wurden.
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13%

2%
HE Psyche/Verhalten
7% O Muskel/Skelett
52% O Herz/Kreislauf
10% @ Neoplasien

O Nervensystem

B Augen/Ohr

17% I Sonstige
Abbildung 4: Morbiditatsspektrum frithpensionierter Lehrkrifte in Bayern (N=5548; nach
Weber, Weltle & Lederer 2004).

Allerdings miissen auch diese Daten mit Vorsicht genossen werden, da es sich bei den
Dienstunfihigkeitsdiagnosen = keineswegs um  standardisierte klinische = Diagnosen
entsprechend dem ICD-10 handelt. Jehle (1997) stellte auferdem fest, dass der Anteil
psychischer Erkrankungen als Ursache fiir die Dienstunfihigkeit in vier Bundeslindern (in
den Jahren 1990-1995) deutlich variierte (zwischen 39% und 53%).

B.2.1.2 Friithpensionierungen der Lehrkrifte in der Schweiz

Um fiir die Schweiz dhnliche allgemeine Daten zu erhalten, greift Herzog (2007) ebenfalls auf
Statistiken von Schweizer Lehrerversicherungskassen zuriick. Er erldutert, dass sich ,zum
Beispiel im Kanton Bern die Anzahl der aus gesundheitlichen Griinden invalidisierten
Lehrkrifte in den letzten 20 Jahren mehr als versechsfacht® hat (Herzog, 2007, S.126).
Auflerdem zeigt der Geschiftsbericht 2003 der Bernischen Lehrerversicherungskasse (BLVK),
dass im Berichtsjahr 53% der pensionierten Lehrkrifte im Kanton vorzeitig aus
gesundheitlichen Griinden in den Ruhestand gingen. Im Geschiftsbericht 2009 der BLVK
wird dagegen eine neue Tendenz sichtbar: bis zum Jahr 2008 hatten die vorzeitigen
Pensionierungen (Alter liegt unter 65 Jahren) stark zugenommen, jedoch zeigt sich fiir das
Jahr 2009 ein deutlicher Riickgang der vorzeitigen Pensionierungen (Bernischen
Lehrerversicherungskasse, 2009). Im Jahr 2005 hatte die BLVK umfassende
Sanierungsmafinahmen beschlossen, u.a. eine Kiirzung der Altersrente bei vorzeitiger
Pensionierung und die Erhebung eines einmaligen Sanierungsbeitrags von den
Rentenbeziehern (Herzog, 2007, S.41).

Es zeigt sich also auch in der Schweiz der Trend, dass Lehrkrifte vermehrt vorzeitig aus dem
Berufsleben aussteigen wollen. Die Versicherungsanstalten mussten jedoch auch hier
gegenhalten und nahmen deutliche Kiirzungen der Renten bei Frithpensionierungen vor.
Aussagen iiber den allgemeinen Gesundheitszustand der Schweizer Lehrpersonen kann daraus
wiederum nicht abgeleitet werden.
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Betrachtet man die also allgemeinen Daten zum Krankenstand in beiden Lindern, so sind
Lehrkréfte sehr wahrscheinlich eine Berufsgruppe mit erhohtem Krankenstand und einer
Tendenz vorzeitig aus dem Beruf zu scheiden. In den meisten Fillen der Frithpensionierung
wurden in den letzen Jahren psychische Ursachen als Begriindungen der Dienstunfdhigkeit
angegeben. Reprisentative Aussagen lassen sich daraus jedoch nicht ableiten.

B.2.2 Psychische Belastungen von Lehrkriften
B.2.2.1 Ursachen psychischer Storungen und Burnout bei Lehrkriften

Die Ursachen fiir psychische Stérungen werden laienpsychologisch haufig als ein
individuelles Defizit angesehen, d.h. die einzelne Person sei unfihig sich psychisch zu
regulieren und erkrankt daher. Dabei kann die klinische Forschung zu psychischen
Erkrankungen  hdufig neben  vorhandenen  genetischen  Dispositionen  oder
Bewiltigungsschwierigkeiten auch Ursachen im sozialen Umfeld nachweisen z.B. dass ein
Pradiktor fiir die Riickfilligkeit schizophrener oder depressiver Patienten die emotionale
Expressivitit in ihren Familien ist (z.B. Jong-Meyer, 2005; Rist, Cohen & Watzl, 2005).

Gerade das Phénomen Burnout wird in diesem Zusammenhang als psychische
Beanspruchungsreaktion gesehen, deren Ursachen im hiufigen (meist durch die
Berufssituation bedingten) Stresserleben der Personen liegen. Burnout gilt jedoch nicht als
psychische Storung, sondern erst wenn sich in diesem Zusammenhang Depressionen oder
Angstzustinde entwickeln, kann eine klinische Diagnose gestellt werden. Vor allem mit den
Symptomen einer depressiven Episode weisen Burnout-Symptome hohe Ubereinstimmungen
auf (Sosnowsky-Waschek, 2013).

Schon frith wurde berufsbedingte Haufung von Burnout und Depression in helfenden und
unterstiitzenden Berufsgruppen angenommen. Ulich (1992) zitiert beispielsweise Lewin, der
eine ,besondere Sittigungsempfindlichkeit ich-naher Beschiftigungen® bereits 1928
feststellte. Haufige personbezogene Arbeitstitigkeiten schienen dabei ein Hauptgrund fiir die
hoéheren Erkrankungsraten zu sein. Auch die Burnout-Forscher Maslach und Leiter (1999,
S.295) sehen den speziellen Arbeitsstress bei Dienstleistungsarbeiten als wichtigen
Einflussfaktor zur Burnout-Entwicklung:

Burnout has long been recognized as an important stress-related problem for people, who work in
interpersonally oriented occupations, such as the human services. In these occupations, the
relationship between providers and recipients is central to the job, and the nature of the work
(whether it be service, treatment, or education) can be highly emotional.

Konkrete Untersuchungen der problematischen Arbeitstitigkeiten wurden jedoch erst in den
letzten 30 Jahren vermehrt durchgefiihrt. Arbeitspsychologische Ansitze zur Untersuchung
bedingungsbezogener Belastungsfaktoren wurden bereits im Kapitel B.1 erldutert. Die
psychischen Belastungen im Lehrerberuf, die Zusammenhinge zu den Erkrankungsraten
aufweisen, konnen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet und erfasst werden. Von
Oesterreich (2008) wurde hierzu ein Rahmenmodell fiir die Untersuchungen entwickelt.
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B.2.2.2 Allgemeines Wirkmodell zur Lehrerbelastung

Das allgemeine Wirkmodell zu Belastung und Beanspruchung von Lehrkriften beschreibt
Oesterreich (2008) als Kette hypothetischer Wirkungen, wie in Abbildung 5 dargestellt. Die
Trennung von objektiven und subjektiven Belastungen sowie den Beanspruchungsfolgen wird
basierend auf der HRT hier vorgenommen. Auch Rudow (1999) argumentierte, Belastung und
Beanspruchung methodisch voneinander zu trennen, um sie dann inhaltlich miteinander
verbinden zu kénnen.

Wirkkette Erhebungsmethoden
Art der Prégung Abhédngig von Prigungsart
Kollegen = Befragungen
Schiilerverhalten - Beobachtungen
Arbeitsbedingungen - Expertenurteile

Arbeitende Person

Belastung im Beobachtungsinterviews
Lehrerhandeln Unterrichtsbeobachtung

z.B. Zusatzaufwand

J

Kurzfristige
Beanspruchungsfolgen Befragungen
z.B. Hilflosigkeitsgefiihle, (self-reports)
Gereizheit
Langfristige
Beanspruchungsfolgen Befragungen
z.B. Burnout, Untersuchung der
gesundheitliche Gesundheit
Beschwerden

Abbildung 5: Hypothetische Wirkkette zu Konstrukten der Lehrerbelastung (nach
Oesterreich, 2008)

Als erstes werden die vier Priagungsarten, um verschiedene Perspektiven auf die
Belastungssituation zu werfen. Oesterreich und Resch (2003) konzipieren vier Pragungsarten
des Lehrerhandelns, um den verschiedenen Quellen psychischer Anforderungen und
Belastungen bei personbezogener Arbeitstitigkeiten zu erfassen. Der zweite Aspekt fokussiert
auf das Arbeitshandeln der Lehrkrifte und darin enthaltende Belastungsquellen. Diese
konnen auf Basis der Handlungsregulationstheorie erfasst werden. Kurz- und langfristige
Beanspruchungen stehen an dritter und vierter Stelle der Wirkkette. Dabei wird nicht
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ausgeschlossen, dass psychologische Bewaltigungsmechanismen zwischen Belastungen und
Beanspruchungen als Mediatoren wirken, trotzdem stehen die Beanspruchungen in kausalem
Zusammenhang zu den konkreten Belastungen im Arbeitshandeln.

Auch Maslach und Leiter (1999) erstellten auf Basis der Lehrerbelastungsforschung zum
damaligen Zeitpunkt ein Arbeitsmodell zur Entstehung von Burnout bei Lehrkriften sowie
eine Research Agenda. Das Modell trennt zwischen verschiedenen Einflussfaktoren: Soziale
Unterstiitzung, die Art der Arbeit selbst (Aufgaben), Bedingungen in der Organisation, sowie
personliche Eigenschaften der Lehrkrifte und der Schiiler/innen. Eigenschaften der
Arbeitsaufgaben, die zu hoheren Burnoutraten fithren konnen, sehen Maslach und Leiter
(1999) in arbeitsimmanenten Konflikten (Rollenkonflikte und -ambiguitit) sowie
Arbeitsiiberlastung (,work overload®). Arbeitiiberlastung sei allerdings in der Forschung zu
Burnout bei Lehrkriften zu wenig spezifiziert nach quantitativer Uberlastung durch z.B.
grofle Klassen und hohem Stundendeputat und nach qualitativer Uberlastung durch z.B.
Anforderungen im Konfliktmanagement oder unmotivierte Schiilerschaft.

Oesterreich argumentiert auflerdem, dass bestimmte Einflussfaktoren mit gilinstigen
Erhebungsmethoden erfasst werden sollten, um methodische Artefakte zu vermeiden wie z.B.
eine Korrelation zwischen Befragungen zu Stressoren und Befragungen zum eigenen
Beanspruchungserleben derselben Person. Hierzu erldutern Meder, Dorsemagen und Krause

(2008, S.26):

As the model indicated, the adequate method depends on the aspect to be studied: Whereas
researching the subjective side of stress and strain requires subjective methods, gaining knowledge on
the external influencing factors makes it necessary to evaluate the situation more objectively, which
means: from one or many “outsiders” such as external observers. By choosing methods in this
manner, we can avoid trivial correlations caused by methodological artefacts.

Zu den konkreten Stressoren in der berufsspezifischen Situation — insbesondere bzgl. der
psychischen Belastungen — wihrend der Tétigkeit von Lehrkriften existieren hauptsichlich
Befragungsdaten. Effekte von wahrgenommenen Belastungen auf Beanspruchungsreaktionen
und Burnout bei Lehrkriften konnten dabei bereits mehrfach nachgewiesen werden:
Montgomery und Rupp (2005) fithrten eine Metaanalyse durch, bei der sie wahrgenommene
Stressoren unterteilten nach Schiilerverhalten, Schulstruktur, Workload, Problemen mit
Kollegen, mit der Verwaltung sowie private Stressoren. Diese Belastungsquellen waren auf
Basis von Kyriacous (2001) als Kategorien der Studien definiert worden. Die direkte
emotionale Reaktion sowie aktives/passives Coping und Burnout wurden als abhingige
Variablen erfasst. Personlichkeitsmerkmale soziodemographische Daten wurden ebenfalls
einbezogen. Insgesamt untersuchten Montgomery und Rupp (2005) 65 Studien aus
verschiedenen Liandern und verschiedenen Schultypen.

Die Stressoren hingen mit allen Variablen (aufler mit dem passiven Coping) zwischen r=.20
und r=27 moderat zusammen. Burnout hatte dabei sogar einen der héchsten Zusammenhinge
mit den Stressoren (r=.27). Die emotionale Reaktion besafd die hochste Korrelation mit
Burnout (7=.40) sowie ebenfalls moderate Zusammenhidnge zu Personlichkeitsmerkmalen
(=.30), soziale Unterstiitzung (r=.27) und den externen Stressoren (r=.27). Diese Metaanalyse
zeigt, dass die emotionale Reaktion eine zentrale Einflussgrofie bei der Entstehung von
Burnout darstellt. Trotzdem kann man von eigenen Effekten der Stressoren auf Burnout
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ausgehen. Ahnliche Ergebnissen berichten bereits (Tellenback, Brenner & Léfgren, 1983) fiir
berichtete Belastungen durch Schiiler/innen.

In einer weiteren Studie zur Dienstunfihigkeit von Lehrkriaften werteten Bamberg und
Ostendorf (2008) speziell die nervenirztlichen Begutachtungen in der Freien und Hansestadt
Hamburg inhaltsanalytisch aus. Neben situativen, sozialen und personalen Ressourcen, die zu
einer Besserung der psychisch bedingten Erkrankung beitragen konnen, wurden Stressoren in
der Arbeitssituation und soziale Stressoren als Belastungsmerkmale herausgearbeitet. Dariiber
hinaus wurden reduzierte Ressourcen sowie Risikofaktoren in den Gutachten als Ursachen
der Erkrankungen identifiziert. Auch dies ist aber eine retrospektive Experteneinschitzung
der Belastungssituation nach Befragung der dienstunfihigen Lehrkrifte.

Dadurch beschrinken sich die bisherigen Erkenntnisse auf die wahrgenommenen
Belastungen von Lehrkriften. Diese Forschungen beziehen Belastungen, die in der konkreten
Arbeitssituation auftreten und auch aus einer Fremdsicht erkennbar sind, nicht in die Suche
nach Ursachen der Beanspruchungen mit ein. Der Forderung von Maslach und Leiter (1999)
sowie Oesterreich (2008) nach Untersuchungen der Lehrer-Schiiler-Interaktionen sowie der
verstarkten Nutzung von externen Beobachtungen in der Lehrerbelastungsforschung kommen
die meisten aktuellen Studien ebenfalls nicht nach. Diese Untersuchung setzt an diesem
Bedarf an und differenziert welche Prigungsarten (Bedingungen der Lehrformen,
Klassengrofie, Schiilerverhalten) mit beobachtbaren Belastungen zusammenhéngen.

B.2.2.3 Psychische Belastungen wihrend der Unterrichtstitigkeit

Um abzuschitzen, welche psychischen Belastungen im Lehrerberuf vorliegen, konnen nur die
bisherigen Befragungsdaten herangezogen werden. Dabei handelt es sich wie gesagt um
wahrgenommene Belastungen, also subjektive Einschiatzungen der Arbeitssituation.

Natiirlich ergeben sich fiir den Lehrerberuf insgesamt viele Belastungsquellen, die auf3erhalb
der Unterrichtszeit liegen z.B. wihrend Konferenzen im Kollegium oder wihrend
Unterrichtsvor- und -nachbereitung am hduslichen Arbeitsplatz. Da sich diese Untersuchung
jedoch auf die Arbeitzeit wiahrend des Unterrichts beschrinkt, sollen im Folgenden Belege fiir
psychische Belastungen wahrend der Unterrichtstitigkeit berichtet werden. Kyriacou (2001,
S.29) nennt in dieser Hinsicht folgende Belastungsquellen:

e Mangelnde Motivation der Schiiler/innen,

e Aufrechterhaltung der Disziplin im Klassenzimmer,

e Zeitdruck sowie Anforderungen durch Arbeitsiiberlastung,
e Stindigem Wechsel ausgesetzt zu sein,

e Schlechte Arbeitsbedingungen.

Fiir Belastungen wihrend der Unterrichtstitigkeit sind vor allem Schiilerstorungen durch
Motivations- oder Disziplinprobleme sowie negative Arbeitbedingungen (wie Larm,
Klimaverhiltnisse usw.) relevant.

Viele Autoren nennen Storungen des Unterrichts durch Schiiler/innen als zentralen
Belastungsfaktor (z.B. Bickhoff, 2000; Koérner, 2003; Kramis-Aebischer, 1995;) differenziert
Belastungen, die durch Schiiler/innen auftreten koénnen, als Verhaltensauffilligkeiten und
psychische Storungen bei Kindern, Disziplinarprobleme und Unterrichtsstorungen,
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Unruhe/fehlende Konzentration, mangelnde Schulmotivation, Aggression und Gewalt. Auch
beim Priener Lehrerprojekt wurde bei einer Befragung der Lehrkrifte ,destruktive Schiiler in
Wort und Tat” als Belastungsquelle wahrend des Unterrichts angegeben (Lehr, 2004, S.125).
Neben den Stérungen durch Schiiler/innen treten auch Belastungen wihrend der
Unterrichtstitigkeit auf, die aus schlechter Arbeitsorganisation resultieren. Kramis-Aebischer
(1995) nennt hier als belastende objektive Arbeitsbedingungen mangelnde Unterstiitzung
sowie Zeitdruck. In der Prifliste zur Erfassung psychischer Belastungen fiir
Gefihrdungsbeurteilung bei Lehrkriften empfiehlt Rudow (2002) neben den Belastungen
durch Schiiler und Klassen (Disziplinprobleme, Gewalt und Drogen, Mitarbeit, Umgangston,
Leistungsbereitschaft, Klassengrofle, soziale Zusammensetzung der Klasse) auch
Arbeitsorganisation und Arbeitsumwelt zu betrachten. Dabei sind vor allem Arbeitsaufgaben
(vor allem Planbarkeit, Anteil fachfremder Unterricht), Arbeitsablauf (Stundenplan,
Vertretungsstunde, Pausen) und Arbeitszeiten (vor allem Zeitdruck, Handlungs- und
Entscheidungsspielraum) sowie Larm, Lichtverhiltnisse, Raumklima und -temperatur weitere
Belastungsfaktoren wihrend des Unterrichts.

Arbeitsbezogene Belastungen konnen unterteilt werden nach objektiven und objektivierbaren
Faktoren auf der einen, und subjektive wahrgenommenen Faktoren auf der anderen Seite.
Krause und Dorsemagen treffen diese Unterscheidung und nenne als objektive und
objektivierbare Belastungsfaktoren folgende Aspekte (2007a, S.61):

e Arbeitszeit und —tage

e Schallpegel, Nachhallzeit

e Schultyp

e Anzahl der Schiiler

e Schulgrofie

e Klassengrofien

e Klassenraumgrofie

e Ausstattung

e Sozialer Status der Schiiler/Eltern

e Region (Land vs. Stadt)

e Schiiler: Alter, Geschlecht, Verhaltensauffilligkeiten, Gewalt
e Sauerstoff- und Kohlendyoxidanteile in Klassenzimmerluft

e Klarheit der Arbeitsauftrage und Funktionen bei Unterrichtsfach, Lehrplaninhalte

e Regulationsbehinderungen

Da viele Rahmenbedingungen im Unterricht in dem verwendeten Datensatz nicht erfasst
wurden, beschriankt sich diese Untersuchung auf Belastungsmerkmale, die wihrend des
Unterrichts auftreten koénnen. Wir untersuchten dabei genauer folgende Aspekte:
Unterrichtsstorungen, storende Gerdusche sowie die Klassengrofie.

Unterrichtsstérungen

Nach Lohmann (2003, S.12) sind Unterrichtsstorungen ,Ereignisse, die den Lehr- und
Lernprozess beeintrichtigen, unterbrechen oder unmoglich machen, indem sie die
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Voraussetzungen, unter denen Lehren und Lernen erst stattfinden kann, teilweise oder ganz
auer Kraft setzen.“ Diese allgemeine Definition geht davon aus, dass Unterrichtsstérungen
von Schiiler/innen wie von den Lehrkriften ausgehen konnen. Der kooperative Prozess
zwischen Lehrkraft und Klasse sowie die Beschiftigung mit der Lernaufgabe sind
unterbrochen.

Jedoch werden eher Stoérungen durch die Schiiler/innen problematisiert. In der
englischsprachigen Literatur wird mit dem Begriff ,pupil misbehaviour® oder ,student
misbehavior® deutlich auf Verhaltensprobleme der Schiiler/innen im Unterrichtsablauf
fokussiert.

Die Ursachen der Stérungen sind vielfiltig. Grundsitzlich ist das Lernen im Klassenzimmer
durch unfreiwillige Anwesenheit der Schiiler/innen gekennzeichnet. Dadurch miissen
Schiiler/innen ihre Unlust zu Lernen (bzw. ihre Lust etwas anderes zu tun) kontrollieren und
sich zum Lernen motivieren. Verschiedene Studien von Hofer und Kollegen (Hofer, 2004;
Hofer et al, 2004; Hofer, 2007) konnten zur Lernmotivation und zu den verschiednen Zielen
der Schiiler/innen interessante Ergebnisse liefern (siehe hierzu Abschnitt B.3.2.5).

Dariiber hinaus sind Lehrkrifte nicht mit einzelnen Kindern konfrontiert, sondern mit
Gruppen: "classrooms are unusually crowded places® (Cockburn, 1995). Eine Gruppe von
Schiiler/innen muss koordiniert werden, man muss aufeinander achten, manche miissen auf
andere warten, es kommt leicht zu Abstimmungsproblemen. Viele sozialpsychologische
Phdnomene wie normativer sozialer Einfluss, Minoritdtsbildungen oder Rollenkonflikte
konnen den reibungslosen Ablauf der Unterrichtsstunde beeintrichtigen. In der
Schulpddagogik geht man davon aus, dass Unterrichtsstorungen ,zu entschliisselnde
Botschaften (Schiilerfeedback)“ (Lohmann, 2003, S.13) darstellen. Stérungsfreier Unterricht
sei demnach eine ,didaktische Fiktion®, und Stérungen eine normale Begleiterscheinung von
Unterricht (Hintz, P6ppel & Rekus, 2001).

Storungen storen aber per Definition den Unterricht. Im Abschnitt zur Unterrichtsqualitét
und Klassenfithrung werden weitere Belege dafiir gegeben (siehe Abschnitt B.3.3), dass ein
reibungsloser Unterrichtsablauf und geringe Storungen die Lernerfolge der Schiiler/innen
fordern (z.B. Kounin, 1976; Nolting, 2002; Seidel, 2009). Es konnte jedoch auch gezeigt
werden, dass zu strickte Klassenfithrung kognitiv anregende Unterrichtsgesprache verhindert
und dadurch zu weniger Lerngelegenheiten fiihren kann (Kunter, 2005).

Auch wenn in dieser Untersuchung kein direkter Zusammenhang von Unterrichtsstérungen
mit Stresserleben und Burnout bei Lehrkriften hergestellt wird, geben die bisherigen Belege
eine empirische Grundlage fiir die Relevanz der Belastungsvariablen. Aufgrund fehlender
Forschungen zu beobachtbaren Belastungen basieren die hier berichteten Erkenntnisse
allerdings auf Befragungsdaten und beziehen sich somit auf die von den Lehrkriften
wahrgenommen Schiilerstorungen.

Die Auswirkungen von Schiilerverhalten und Unterrichtstorungen auf die Entwicklung von
Burnout bei Lehrkriften hat Friedman (1995; 2000; 2006) mehrfach untersucht. Auferdem
setzte er diesen Zusammenhang in Bezug zu den piddagogischen Uberzeugungen der
Lehrkrifte zur Durchsetzung von Disziplin im Klassenzimmer (Klassenfithrung). Friedman
(1995) befragte 348 Grundschullehrkrifte in Israel. Das Schiilerverhalten wurde mit dem
Public Behaviour Patterns Scale (PBP) mit den Subskalen Respektlosigkeit sowie
Freundschaftlichkeit und Aufmerksamkeit erfasst. Es zeigte sich, dass das Schiilerverhalten
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signifikant zur Vorhersage der Befragung zu Burnout beitrug und 22% der Varianz erklirte.
In einer zweiten Studie verkniipfte Friedman (1995) die Vorhersage von Burnout mit den
pidagogischen Uberzeugungen: bei humanistisch orientierte Lehrkrifte trug Respektlosigkeit
der Schiiler/innen signifikant zur Entstehung von Burnout bei, wihrend bei strengen,
befehlenden Lehrkriaften Aufmerksamkeit signifikant wurde.

Auch Hastings und Bham (2003) konnten die von Friedman gefundenen Zusammenhinge
bestitigen: sie befragten 100 Grundschullehrkrifte in England ebenfalls mit der Pupil
Behaviour Patterns Scale (PBP) und dem Maslach Burnout Inventory (MBI). In einer
Regressionsanalyse  konnten signifikante moderate Effekte festgestellt werden:
Respektlosigkeit hatte einen Effekt auf emotionale Erschopfung sowie Depersonalisierung,
fehlende Freundlichkeit hatte einen Effekt auf Depersonalisierung sowie Leistungsfihigkeit.
Fehlende Aufmerksamkeit zeigte in dieser Studie keine Effekte auf die Entstehung von
Burnout. Lamude und Fong (1997) konnten ebenfalls mittlere Effekte von
Widerstandsstrategien der Schiiler/innen auf das Stresserleben der Lehrkrifte belegen.
Basierend auf einem handlungsregulationstheoretischen Modell untersuchte auch Philipp
(2010) im Rahmen einer multiplen Regressionsanalyse neben Emotionsregulationsstrategien
auch die Bedeutung der wahrgenommen Unterrichtsstorungen fiir Beanspruchungsfolgen von
Lehrkriften. 210 Grund- und Hauptschullehrkrifte aus Baden-Wiirttemberg wurden unter
anderem zu Unterrichtsstorungen (Skala aus dem Fragebogen zur Arbeitssituation an Schulen
— FASS von Krause), zur emotionalen Erschépfung (Skala aus Maslach Burnout Inventory —
MBI) und zur Arbeitsfahigkeit (Kurzversion des Work-Ability-Index — WAI) befragt. Die
Unterrichtsstorungen erwiesen sich als signifikant korreliert mit der emotionalen
Erschopfung (r=.41) und der Arbeitsfahigkeit (r=-.28).

Lirm

Aus ergonomischen Studien sind negative Wirkungen von Liarmbelastung bereits vielfach
nachgewiesen worden. Einen Uberblick hierzu gibt Schaefer (1993) Schalldruck und
Schallpegel und ihre physischen sowie psychischen Auswirkungen sind dabei die wichtigsten
Forschungsthemen. Eine Gefihrdung an Arbeitsplitzen (z.B. fiir einen Horsturz) liegt
demnach bei einem mittleren Schallpegel > 90 dB(A) vor (Dezibel).

Dementsprechend fithrte Schénwilder (2005) Studien zum Schallpegel in Klassenzimmern
und Schulgebduden durch. Er stellte bereits vor seinen Untersuchungen fest (2005, S.22): ,je
mehr Menschen zusammenkommen, desto lauter wird es®. Da in Schulen immer eine grofie
Anzahl von Menschen aufeinander treffen, sind Gerdusche durch deren Bewegungen,
Kommunikation und anderem Verhalten unvermeidlich. Schonwilder wollte wissen, wo,
wann und wie lange es in Schulen weniger laut ist. Dazu wurden Lehrkrifte mit
Schallpegelmessgeriten begleitet. Es zeigte sich, dass kurz vor, wahrend und kurz nach der
Pausen bzw. beim Herausstromen von Schiiler/innen in den Schulhof sehr hohe Schallpegel
gemessen wurden (z.T. iitber 100 dB(A)), sowie wiahrend des Sportunterrichts (Mittelwerte bei
90 dB(A)). Schonwailder restimierte, dass ,,Schulldrm ... regelmif3ig zu beobachten (ist), wenn
Disziplinanforderungen aus dem Unterricht gelockert werden® (2005, S.24).

Zusammenhdnge zwischen Schullirm und Beanspruchungsreaktionen wie Burnout
untersuchte Schonwilder nicht. Tiesler er al (2002) konnten jedoch fiir einzelne Fille
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Zusammenhangsmuster zur Herzfrequenz zeigen: dabei ging erhohter Schallpegel mit einer
erhohten Herzfrequenz einher.

Die Vorteile von Schallpegelmessungen liegen auf der Hand: es werden mittels physikalischer
Gerite ,harte” Daten erhoben, die kaum subjektiven Beurteilungsfehlern unterliegen.
Lehrkréfte sind jedoch darauf angewiesen, dass unterrichtsbezogene Kommunikation statt
findet, d.h. ein gewisser Schallpegel ist notwendig, um iiberhaupt Unterricht durchzufiihren.
Die Schallpegelmessung kann also nicht zwischen niitzlichem und unniitzem Lirm
unterscheiden (Krause, 2002). Um diesen Aspekten gerecht zu werden, sollen stérende
Gerdusche in dieser Studie mittels eines Beurteilungsverfahrens gemessen werden (siehe
Abschnitt B.2.3.4).

Insgesamt gesehen stellt Larm also ein Problem an Schulen und in Klassenzimmern dar. Die
konkreten Auswirkungen auf Horstiirze und anderen Hoérschddigungen durch erhohten
Schallpegel sind zwar gut belegt, aber die psychischen Auswirkungen durch Behinderung des
Unterrichtsablaufs sowie der Erreichung der Arbeitsziele bei Lehrkréiften wurden bisher nicht
erforscht.

Klassengrofie

Die Klassengrofie ist vor allem in der bildungspolitischen 6ffentlichen Debatte immer wieder
ein grofSes Thema. Dabei wird vor allem der Zusammenhang von besserer Schulleistung mit
kleineren Klassen diskutiert. Die empirischen Belege dafiir sind jedoch eher rar. Eine Studie
von Schrader er al (2001) konnte dabei geringe negative Zusammenhinge zwischen Grofie
der Klassen und einigen Merkmalen der Unterrichtqualitit fiir die Hauptschulklassen, jedoch
nicht fiir die Realschul- und Gymnasialklassen feststellen. Die SCHOLASTIK-Studie fiir
Grundschuleklassen konnte dagegen insgesamt eher eine effizientere Klassenfithrung, einen
stirkere Strukturierung sowie eine vermehrte Unterstiitzung durch die Lehrkraft bei hoherer
Klassengrofie zeigen (Helmke & Weinert, 1997; zit. bei Brahm, 2006, S.3).

Effekte auf die Lernleistung konnten von Schrader er al (2001) nur im geringen Ausmaf}
festgestellt werden, und diese klaren nur 0,5 bis 1,7% der Leistungsunterschiede zwischen den
Klassen auf. Auch Brahm (2006) nennt zahlreiche nationale Studien, die keine Effekte der
Klassengrofie auf die Schulleistung finden konnten. Jedoch berichtet sie, dass sich bei
internationalen Untersuchungen héufiger positive Effekte zeigten, vor allem fiir
Schiiler/innen in niedriger Jahrgangsstufe. Fiir die mittlere Lesekompetenz in der 4.
Grundschulklasse konnte die IGLU Studie 2006 im internationalen Vergleich allerdings
keinen Zusammenhang mit der Klassengrofie bestdtigen (Hornberg er aZ, 2007, S.52).

Renkl (2008a, S.141) schlussfolgert aus diesen und weiteren empirischen Belegen, dass
basierend auf dem aktuellen Forschungsstand kleinere Klassen nicht ,,per se vorteilhaft® sind.
Zumindest miissten die Lehrkrifte zuerst dazu angeleitet werden, die Vorteile kleiner Klassen
durch individualisierende und schiilerorientierte Lehrformen besser zu nutzen.

Die Frage der Arbeitsbelastung der Lehrkrifte durch die Klassengréfie wird in der Forschung
und der Bildungspolitik eher am Rande betrachtet. Vor allem die Lehrkrifte selbst schétzen
die Klassengrofie als einen Belastungsfakor ein (z.B. Arnhold, 2005; Schrader ez al, 2001). Ein
Zusammenhang der Klassengrofie zum Lirmpegel kann angenommen werden (siehe
Schonwilder, 2005). Ob grofiere Klassen vermehrt Schiilerstorungen hervorrufen, wurde
dagegen kaum untersucht. Brahm (2006, S.18) konnte in ihrer Studie die These belegen, dass
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sich Lehrkrifte an groflere Klassen mit effizienterer Klassenfithrung anpassen und es nicht zu
mehr undiszipliniertem Verhalten kommt als in kleinen Klassen:

In grofien Klassen konnen Schiiler genauso hdufig ungestort arbeiten wie in kleinen; auch héren die
Schiiler genauso haufig oder selten auf das, was ihre Lehrerin ihnen sagt. Dass zu Beginn einer Stunde
mehr als fiinf Minuten vergehen, in denen gar nichts passiert, kommt sowohl in kleinen als auch in
grofien Klassen mit vergleichbarer Regelmifiigkeit vor.

In einer weiteren Studie von Winkelmann und Gienke (2007), bei der bereits RHIA-
Unterricht zur Messung von Regulationshindernissen verwendet wurde, war ebenfalls kein
Zusammenhang zwischen Klassengrofie sowie der Gesamtzahl der Hindernisse belegbar.
Auch die Studie von Krause (2002, S.182) ergab, dass bei statistischer Kontrolle des Jahrgangs
(Alter der Schiiler/innen) nur ein Zusammenhang mit storenden Gerduschen bestehen blieb
(r=.31), jedoch nicht mit Zusatzaufwand.

Zusammenfassend ldsst sich also sagen, dass die Klassengrofie als strukturelles Defizit
diskutiert wird, die Auswirkungen auf das Unterrichtsgeschehen sowie die Lernleistung der
Schiiler/innen wahrscheinlich eher gering sind bzw. die Lehrkrifte auch erst geschult werden
miissten, die Moglichkeiten in kleineren Klassen zu nutzen. Auswirkungen auf die
psychischen Belastungen konnten im Bereich der storenden Gerdusche auftreten. Daher soll
die Klassengrofie als mogliche Einflussvariable einbezogen werden, auch unter dem Aspekt,
dass sie eventuell weniger Einfluss ausiibt als ihr gemeinhin zugeschrieben wird.

B.2.3 Messung psychischer Belastungen im Unterricht mit RHIA-Unterricht

In vorangegangenen Abschnitt wurden typischen Belastungsquellen im Unterricht vorgestellt
und ihre empirische Bedeutung diskutiert. Auf Basis der HRT und deren Ableitungen zu
interaktiven Arbeitstitigkeiten konzipierte Krause (2002) ein Instrument zur Messung dieser
psychischen Belastungen im Unterricht. Dieses erfasst die moglichen Hindernisse und
Uberforderungen, die auf dem Handlungsweg einer Lehrkraft vorkommen kénnen, und
wurde auf seine wissenschaftliche Giite hin gepriift (Krause, 2002; 2004). Bevor das
Instrument eingehender dargestellt wird (Abschnitt B.2.3.2 bis B.2.3.4), soll ein kurzer
Uberblick iiber andere Messverfahren fiir psychische Belastungen im Unterricht gegeben
werden (Abschnitt B.2.3.1). Am Ende wird der Weiterentwicklungsbedarf von RHIA-
Unterricht diskutiert (Abschnitt B.2.3.5).

B.2.3.1 Messinstrumente fiir die Tétigkeit von Lehrkriften

Solide getestete Instrumente fiir eine Arbeitsanalyse speziell wihrend der Lehrertitigkeit
wurden noch kaum entwickelt. Hoge (2006) {ibertrug das Tatigkeits- und
Arbeitsanalyseverfahren fiir das Krankenhaus (TAA-KH) nach Biissing und Glaser (2002) auf
die Lehrertdtigkeit. Das TAA ist ein Screening-Verfahren in einer Selbst- und
Fremdbeobachtungsversion zur Erfassung der Arbeitssituation in fiinf Teilbereichen, wobei
sich einer den Anforderungen widmet. In der Fremdbeobachtungsversion kann auch eine

50



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

bedingungsbezogenen  Arbeitsanalyse vorgenommen  werden, die ebenfalls
Regulationshindernisse und —erfordernisse erfasst.?

Hoge (2006) entwickelte jedoch nur auf Basis des Interviewteils einen Fragebogen und setzte
diesen an Referendaren der beruflichen Schulen ein. Die Items wurden auf dhnliche Aspekte
der Arbeit mit Schiiler/innen (statt mit Patient/innen) umformuliert und zwar auf
Arbeitsweise  (statt Gesundheitsprognose) und disziplinarischem Verhalten (statt
Personlichkeit). Leider ist aus den Veroffentlichungen des TAA fiir die Lehrertitigkeit nicht
ersichtlich was zu den einzelnen Punkten erfasst wurde.

Auflerdem nutzen Hacker und Looks (2007) das Screening pathogener Arbeitsbelastungen
(SPA) von Metz und Rothe (1999) zur Belastungsanalyse der Lehrertitigkeit. Dieses
Instrument erfasst positive (z.B. Entscheidungsspielraum) sowie negative Arbeitsmerkmale
(z.B. Zeitdruck). Bei der Erfassung mit dem SPA handelt es sich jedoch ausschliefSlich um
wahrgenommene Belastungen.

Beide Verfahren sind jedoch nicht an sich ver6ffentlicht worden und kénnen somit nicht fiir
diese Belastungsanalyse genutzt werden. Dariiber hinaus eignen sich SPA und TAA nicht zur
Bestimmung von Belastungen speziell wihrend der Unterrichtstitigkeit, wihrend der aber
Lehr-/Lernformen oder die Klassengrofie ihren Einfluss vorwiegend ausiiben.

Eine weitere Anwendung der handlungstheoretischen Konzepte zur Messung von
bedingungsbezogenen Belastungen wihrend einer interaktiven Tétigkeit stammt von Krause
(2002). Er iibertrug die Annahmen der Berliner Schule (Anforderungen und Belastungen, der
unbehinderte Weg) sowie deren Ansdtze zur interaktiven Titigkeit (Arbeitsbezogene
Kommunikation, dialogisch-erzeugende Titigkeit) auf die Unterrichtstitigkeit und
entwickelte das Instrument RHIA-Unterricht. Der Vorteil dieses Messverfahrens ist, dass es
sich um ein Beobachtungsinstrument handelt und es speziell die Unterrichtstitigkeit
betrachtet, wobei es durchaus auf die anderen Arbeitsbereiche der Lehrkrifte erweitert
werden konnte (z.B. durch Beobachtungsinterviews). Es wurde aufierdem als reliabel und
valide gestestet (Krause, 2002; 2004) und als Manual veroffentlicht (Krause, Meder &
Dorsemagen, 2007). Im Folgenden sollen zunichst die von Krause (2002) vorgenommenen
Ubertragungen genauer erliutert werden.

B.2.3.2 Kennzeichen der Unterrichtstitigkeit nach RHIA-Unterricht

Krause (2002) bezieht sich bei seinen Ubertragungen auf das Konzept der dialogisch-
erzeugenden Titigkeit von Hacker (1986) sowie die Erweiterungen dazu von Resch (1991).
Die neueren Ideen von Hacker (2009) (siehe Abschnitt B.1.2.4) wurden noch nicht
einbezogen.

Die dialogisch-erzeugende Tiétigkeiten umfassen wie bereits erwdhnt keine Objekt- sondern
Personenveridnderungen als Arbeitsziel und erfordern eine Kooperation zwischen arbeitender
Person und dem Nutzer der Arbeit. Sie zielen daher auf den Erhalt/die Wiederherstellung der
Handlungsmoglichkeiten oder auf die Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten des Nutzers
ab. Im Fall der padagogischen Téatigkeit kommt es nach Resch (1991) zur Verschrinkung der
Handlungssysteme zwischen arbeitender Person und des Lernenden, sowie zum Vorbilden

3 Biissing und Glaser (1999b) nehmen bei der Entwicklung des TAA ausdriicklich Bezug auf das VERA -
Verfahren.
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der Handlungsteilen durch Erginzen von Liicken oder durch Korrektur von Fehlern im
Handlungssystem des Lernenden (siehe Abschnitt B.1.2.3).

Unterrichten ist ein kooperativer Prozess

Im Fall des Unterrichts geht Krause (2002) von einer kooperativen Zusammenarbeit von
Lehrkraft und Schiiler/innen aus, damit es zum Lernen, also zur Erweiterung der
Handlungsméglichkeiten der Schiiler/innen kommt. Jedoch verfolgen Schiiler/innen eigene
Zielstellungen und diese miissen von der Lehrkraft mit ihren Zielen in Ubereinstimmung
gebracht werden. Die aktive Mitarbeit der Schiiler/innen ist also notwendig. Krause (2002,
S.68) fasst dies folgendermafden zusammen:

Ein Kennzeichen der Lehrertitigkeit besteht somit darin, dass die Zielstellungen der Beteiligten auf
gemeinsame Aktivititen auszurichten sind, wodurch Unterricht als kooperativer Prozess
charakterisiert werden kann (Anm. d. Autorin: fett im Original).

Der kooperative Prozess enthilt Absprachen und Anweisungen

In diesem Zusammenhang hielt Resch (1991) fest, dass arbeitende Person und Lernender
»keine gleichberechtigten Handelnden® (S.88) sind und somit eine asymmetrische Beziehung
zwischen beiden besteht. Dieses Verhiltnis besteht bei allen Dienstleistungsbeziehungen, bei
der die Nutzer Defizite in ihrer Handlungsregulation aufweisen und eben diese Defizite durch
die Dienstleistung erweitert werden sollen. Beispiele hierfiir sind Verhiltnisse zwischen Arzt
und Patient, Therapeut/Beraterin und Patient, Eltern oder Lehrkrifte gegeniiber Kindern.
Krause (2002, S. 68) schlussfolgert fiir die Unterrichtstdtigkeit daraus: Erstens kann man von
Anweisungen sprechen, wenn die Lehrkraft die Absprachen einseitig bestimmt. Diese ,sind
vom Lehrer dominierte Aufforderungen an Schiiler, sich auf eine bestimmte Art zu verhalten
(z.B. sich zu Beginn der Stunde hinzusetzen und ruhig zu sein)“. Dazu gehoéren kurze verbale
Aufforderungen, lingere Interaktionen mit Begriindungen sowie das Einiiben von sozialen
Verhaltensregeln.

Zweitens finden Kooperationsabsprachen statt, wenn die Lehrkraft ermoglicht, dass sich die
Schiiler/innen trotz der asymmetrischen Beziehung in den Unterrichtsablauf einbringen: ,Der
Lehrer ist in diesen Situationen offen fiir von Schiilern eingebrachte Vorschlige und nimmt
die Zielstellungen der Schiiler bei seiner Unterrichtsdurchfithrung aktiv auf* (Krause, 2002,
S.68).

Arbeitsziel der Lehrkraft ist die Bereitstellung von Lernsituationen

Als Ziel von schulischem Unterricht konnen die Wissensvermittlung sowie die Erziehung der
Kinder und Jugendlichen gelten. Im Allgemeinen werden dabei zwei Wirkungen von
Unterricht auf die Schiiler/innen unterschieden (Helmke, 2006): Das Hauptaugenmerk wird
auf das Erzielen fachlicher Effekte gelegt. Der Unterricht soll bei Schiiler/innen Fachwissen,
bereichspezifisches Grundverstindnis sowie Fertigkeiten und vermittelt Lernstrategien
erzeugen. Zudem werden auch iiberfachliche Effekte angestrebt: Unterricht soll auferdem
den Erwerb von Schliisselkompetenzen ermdéglichen, sowie in Lernkulturen sozialisieren.
Reusser und Pauli (2003, S.9) stimmen dieser Unterscheidung zu und sprechen von

mehrdimensionalen Bildungswirkungen:
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Unter Bildung ist jedoch mehr zu verstehen als das fachliche Wissen in verschiedenen Schulfichern.
Denn unbestritten soll schulische Bildung neben dem Fachwissen auch iiberfachliche Kompetenzen
wie z.B. Lernstrategien und Probleml6sungsfihigkeiten fordern, aber auch Interesse und
Lernmotivation aufbauen (multikriteriale Sicht der Bildungswirkungen).

Auch gibt Helmke (2006) zu bedenken, dass die Zielkriterien von Unterricht (im Rahmen der
Unterrichtsforschung) héaufig unterschiedlich gewichtet werden. In Deutschland wird das
Arbeitsziel der Lehrkraft in der Regel vom Lehrplan sowie dessen Interpretation durch die
Lehrkraft vorgegeben. Die Lehrpline waren bisher in den Bundesplinen separat formuliert.
Seit 2003 haben die Kulturministerien der Bundeslinder jedoch ein gemeinsames Institut zur
Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (IQB) gegriindet, das gemeinsame abschlussbezogene
Bildungsstandards fiir alle Schularten in den Fichern Deutsch, Mathematik und der ersten
Fremdsprache entwickelt und anschliefend im Lédndervergleich iiberpriift. Die
Bildungsstandards definieren jedoch nur inhaltsbezogene Kompetenzen, wobei durch
mathematische Problemlosungen auch die allgemeine Problemldsefertigkeit der
Schiiler/innen geférdert werden soll (z.B. Kultusministerkonferenz, 2004). Diese Themen
werden in Abschnitt B.3 zum Unterricht noch genauer erldutert.

Krause bezieht sich bei seinen Ableitungen auf den Lehrplan des Landes Schleswig-Holstein
fir die Sekundarstufe I an weiterfiilhrenden allgemein bildenden Schulen. Er zieht aus
Beschreibungen des Arbeitsziels der Lehrkrifte ebenfalls den allgemeinen Schluss, ,dass
Unterrichten zum einen die Vermittlung von fachlichen (bzw. fachspezifischen) Inhalten
(Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten) und zum anderen dariiber hinausgehende
Aspekte beinhaltet, die im folgenden als iberfachlich (bzw. ficheriibergreifend) bezeichnet
werden® (Krause, 2002, S. 70; Anm. d. Autorin: kursiv im Original).

Die Lehrkrifte sollen also fachliche und iiberfachliche Inhalte wihrend des Unterrichts
vermitteln. Aufgrund der Charakterisierung des Unterrichtens als dialogisch-erzeugende
Tatigkeit geht Krause (2002) davon aus, dass die erwiinschte Personenverdnderung nicht
direkt von der Lehrkraft erzeugt werden kann, sondern nur durch die Bereitstellung von
Lernsituationen wahrend der Unterrichtszeit. Wahrend dieser sollen Ereignisse stattfinden,
die Lernen bei den Schiiler/innen initiieren, aber die Schiiler/innen miissen ihrerseits die
Lernumgebung nutzen und kooperieren.

Die Bereitstellung der Lernumgebung findet als geplanter, zielgerichteter Prozess statt, der auf
vielen Theorien und Annahmen iiber Fachdidaktik und Lernschritte basiert. Dabei kommt es
zum Einsatz von bestimmten Aktivititsmustern, Unterrichtsmethoden und Lernmaterialien,
von denen die Lehrkraft annimmt, dass sie das Lernen fordern. Auch diese Themen werden in
Abschnitt B.3 zum Unterricht noch genauer erlautert.

Zusammenfassung der Kennzeichen der Unterrichtstitigkeit

Fiir die Bestimmung von Belastungsmomenten wahrend der Unterrichtstétigkeit halt Krause

noch einmal fest, von welchen handlungstheoretischen Voraussetzungen nun auszugehen ist
(2002, S.73; Anm. d. Autorin: kursiv im Original):

1. ,Lehrer planen den Unterricht im Vorfeld und verfolgen wiahrend des Unterrichts

bestimmte Ziele, die als Lernsituationen gekennzeichnet werden konnen.
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2. Aufgaben von bzw. Handlungsforderungen an Lehrer(-n) konnen bestimmt werden. Die
mit der Aufgabe verbundenen Ziele und Vorgehensweisen sowie die Rahmenbedingungen
sind zumindest teilweise vorgegeben und nicht nur als personlicher Arbeitsstil zu
interpretieren.

3. Ziele der Arbeit und Durchfithrungsbedingungen kénnen in Widerspruch geraten, wenn
keine Ressourcen zur Bewiltigung von behindernden Ereignissen vorhanden sind.
Belastungen konnen dabei auch von Schiilern (also den Nutzern) ausgehen.

4. Eine bedingungsbezogene Erfassung von relevanten Unterrichtsereignissen ist moglich.*

Ausgangspunkt fiir die Bestimmung von Regulationsbehinderungen wéihrend der
Unterrichtstitigkeit ist die Arbeitsaufgabe der Lehrkraft. Alle Ereignisse, die die Ausfithrung
der Arbeitsaufgabe behindern und nicht durch Ressourcen der Organisation behoben werden
konnen, werden entsprechend des Konzepts des unbehinderten Wegs anschliefSend als solche
Behinderungen definiert.

B.2.3.3 Arbeitsaufgabe der Unterrichtstitigkeit

Vor der Entwicklung allgemeiner Bildungsstandards waren die Arbeitsziele der Lehrkrifte
durch die Lehrpline vorgegeben. Diese Curricula waren allerdings eher eine grobe
Orientierung, da sie von den Lehrkriften selbst auf die konkrete Handlungsebene herunter
gebrochen werden mussten. Krause (2002) sieht daher von einer ausfithrlichen
Tatigkeitsanalyse der Lehrkrifte ab, stellt jedoch Gemeinsamkeiten des Arbeitshandelns
wihrend des Unterrichtens heraus: Erstens verliuft der Unterricht unabhingig von
unterschiedlichen didaktischen Vorstellung der Lehrkrifte in Phasen mit verschiedenen
Funktionen, die sich aber im Schnitt dhnlich sind. Zweitens wenden die Lehrkrifte nach
Krause (2002) 4dhnliche Unterrichtmethoden an, d.h. vorwiegend lehrerzentrierte
Lehrformen. Das Methodenrepertoire von Lehrkriften hat sich zwar stetig erweitert, dennoch
bleibt der direktive Unterrichtsstil weiterhin die favorisierte Lehrform (Hage er al, 1985;
Wiechmann, 2004): Obwohl die starke Verbreitung des klassischen Unterrichtsgesprichs
abgenommen hat zwischen (1985: 48,9% und 2001/02: 12,8%), stehen weiterhin frontale
Methoden wie Vortrag, Katechisieren und Demonstration im Vordergrund. Wiechmann
(2004, S.324) stellt daher fest, dass zwar die ,schiileraktiven Anteile ... gestiegen sind“, jedoch
»die Lehrerdominanz nach wie vor besteht®.

Die hier belegte und auch von Krause angenommene Ahnlichkeit in der Methodenwahl kann
aber gerade fiir eine Analyse verschiedener Lehrformen nicht mehr aufrechterhalten werden.
Daher muss die Verwendung von RHIA-Unterricht fiir nicht-lehrerzentrierte Lehrformen im
Laufe dieser Studie gepriift werden.

B.2.3.4 Behinderungen der Unterrichtstitigkeit

Basierend auf dem Konzept des unbehinderten Wegs (siehe Abschnitt B.1.1.5) analysiert
Krause (2002) die moglichen Hindernisse wihrend der psychischen Regulation im
Arbeitshandeln der Lehrkraft. Auch Regulationsiiberforderungen leitet Krause (2002) fiir die
Unterrichtstitigkeit ab.
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Regulationshindernisse auf dem Arbeitsweg

Zunichst sind alle Ereignisse, die wiahrend der geplanten Unterrichtsdurchfithrung auftreten
jedoch nichts mit dieser zu tun haben, storend. Krause (2002, S.76) belegt mit Beispielen zu
den fiinf Reaktionsmoglichkeiten auf solche Ereignisse, dass Regulationshindernisse im
Unterricht definiert werden konnen. Dabei ist zu beachten, dass diese Ereignisse relativ
haufig von Schiilerseite ausgelost werden. Solche Fille sind als Unterrichts- oder
Schiilerstorungen bekannt (siehe Abschnitt B.2.2.3).

Die Unterrichtstitigkeit ist eine dialogisch-erzeugende Tatigkeit. Daher miissen Lehrkraft und
Schiiler/innen miteinander kommunizieren. Jedoch zielen nicht alle Kommunikationen im
Unterricht auf das Erreichen des Arbeitsziels ab. Natiirlich haben auch stérende Mitteilungen
der Schiiler/innen zunichst die Funktion, die Lehrkraft auf etwas aufmerksam zu machen,
z.B. auf ein personliches Defizit in der Konzentration. Solche ,Botschaften® konnen von der
Lehrkraft aufgenommen und bearbeitet werden, jedoch meistens aus zeitlichen Griinden
nicht wihrend der Unterrichtsstunde. Die Lehrkraft muss wihrend der gemeinsamen Zeit im
Klassenverbund allen Schiiler/innen gerecht werden und mdglichst viel Zeit auf das Lernen
ausrichten (Aufgabe: Bereitstellung von Lernsituationen). Krause definiert demnach
»ochiileraktivititen, die ein Abweichen vom geplanten Unterrichtsablauf erfordern® nur dann
als belastend, wenn keine (i.d.R. zeitliche) Ressourcen vorhanden sind, um auf diese
Aktivitidten im padagogischen Sinn einzugehen.

Anschliefiend leitet Krause (2002) drei Kategorien fiir Hindernisse ab, die bereits von Rieder
(1999) fiir die Analyse bedingungsbezogener Belastungen fiir Pflegearbeit entwickelt wurden:

1. Divergierende Zielstellungen: ,Wihrend der Lehrer den Unterricht durchfiihrt, verfolgen
Schiiler andere Zielstellungen. Die Schiiler sind nicht motiviert, aktiv am Unterricht
teilzunehmen.“ (Krause, 2002, S.79). Die Ziele zwischen Lehrkraft und Schiiler/innen sind
nicht in Ubereinstimmung, d.h. sie divergieren.

2. Geringe Nutzerkompetenz: ,Schiiler besitzen nicht die notwendigen Voraussetzungen, um
aktiv am Unterricht teilnehmen zu kénnen. Sie sind nicht kompetent genug.” (Krause,
2002, S.79).

3. Zeitlich konfligierende Zielstellungen: ,Es entstehen padagogische Problemsituationen, in
denen sich der Lehrer zwischen dem urspriinglichen Ablaufplan und neuen Zielen
entscheiden muss.“ (Krause, 2002, S.79). Die Lehrkraft muss sich zwischen verschiedenen

Zielen des Arbeitshandelns, die nicht gleichzeitig eingeldst werden kénnen, entscheiden.

Hindernisse auf dem Arbeitsweg konnen auch durch unzureichende Arbeitsmittel und
Arbeitsraume entstehen. Es kann sich dabei um Erschwerungen (z.B. Tafel lisst sich nur
schwer verschieben und Schiiler/innen konnen von weiter hinten nichts sehen) oder
Unterbrechungen (z.B. eine Sekretdrin kommt wihrend der Stunde in die Klasse und méchte
eine Unterschrift der Lehrkraft haben) handeln. Diese Regulationshindernisse entstehen
durch Fremdeinfluss.

Die Gesamtheit der Regulationshindernisse durch Schiilerstorungen und Fremdeinfluss wird
in RHIA-Unterricht als Zusatzaufwand zusammengefasst und stellt als zeitlicher Indikator das
Ausmaf} der direkten bedingungsbezogenen Belastung im Unterricht dar.
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Das mittlere Ausmafd des Zusatzaufwands durch Regulationshindernisse betrug bei Krause
(2002) nach der Untersuchung von 46 Unterrichtsstunden 313.52 Sekunden. Zusatzaufwand
und storende Gerdusche korrelierten signifikant mit r=445. Es zeigten sich signifikante
Zusammenhinge zu den Befindensskalen ,,Motivation® (7=57), ,,Beanspruchung® (7=53) und
»Defizienz“ (r=.56). Zum langfristigen Beanspruchungserleben (Burnout) zeigten sich keine
Zusammenhinge.

Regulationsiiberforderungen

Wie auch andere RHIA-Instrumente erfasst RHIA-Unterricht Regulationsiiberforderungen.
Darunter versteht Krause (2002, S.88) ,Dauerzustinde, welche die menschliche
Handlungsregulation nicht direkt, sondern vermittelt behindern. Die Wirkung der
Regulationsiiberforderungen entfaltet sich im Laufe des Arbeitstages und hat u.a.
Auswirkungen auf die Konzentrationsfihigkeit und die Aufmerksamkeit der arbeitenden
Person.”

Fiir die Erfassung von Uberforderungen klirt Krause (2002) zunichst die Bedeutsamkeit von
Kommunikation im Unterricht. Davon ist maf3geblich die Erfassung der stérenden Gerdusche
im Klassenzimmer abhingig. Krause (2002, S.90) diskutiert, ob Schallpegelmessungen aus
psychologischer Sicht sinnvoll das Ausmafd storender Gerdusche wihrend einer
kommunikativ-interaktiven Tatigkeit messen konnen. Dabei belegt er aus der
Belastungsforschung zur Biiroarbeit, dass vor allem ablenkende Gerdusche, die nicht zur
Arbeitsaufgabe gehoren, anstrengend sind. Es erschien ihm also sinnvoll, zwischen niitzlichen
und stérenden Gerduschen zu unterscheiden:

e Niitzliche Gerdusche dienen dem Informationsaustausch bzw. der Wissensvermittlung
zwischen Lehrkraft und Schiiler/innen.

e Storende Gerdusche mit Informationsgehalt beziehen sich auch unterrichtsfremde
Gespriche der Schiiler/innen, die keinen Beitrag zum Unterrichtsziel leisten.

o Storende Gerdusche ohne Informationsgehalt treten immer dann auf, wenn Lirm von

auflen in das Klassenzimmer eindringt z.B. durch vorbeifahrende Autos.

Entsprechend dieser Differenzierung werden die stérenden Gerdusche, die von Schiiler/innen
ausgehen (wobei erhohtes Rascheln mit Papier oder Riicken von Stithlen ebenfalls
dazugezihlt wird) oder die durch Aufienstehende erzeugt werden, als eine Variable der
Regulationsiiberforderung im Klassenzimmer zusammengefasst.

Krause (2002) zeigte in seiner Untersuchung an 46 Unterrichtsstunden, dass der mittlere
Anteil von storenden Gerduschen pro Unterrichtsstunde bei 60.33% lag. Die Variable
korrelierte mit Zusatzaufwand signifikant mit r=445. Es ergaben sich aulerdem &hnliche
hohe signifkante Zusammenhidnge zu den Befindensskalen ,Motivation® (r=41),
»-Beanspruchung” (r=52) und , Defizienz“ (r=58) wir beim Zusatzaufwand. Zum langfristigen
Beanspruchungserleben (Burnout) zeigten sich auch hier keine Zusammenhinge.

Dariiber hinaus tibertrigt er die Konzepte von Monotonie und Zeitdruck anderer RHIA-
Instrumente auf die Unterrichtstitigkeit und definiert diesen Aspekt als keine Moglichkeit
zum Abwenden. Zeitdruck wird von der Berliner Schule sowie den RHIA-Instrumenten als
relevante Belastungsgrofle definiert. Er entsteht aus der Ubertragung von Aufgaben, die
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staindiges Arbeiten in hoher Geschwindigkeit erfordern wund die natiirlichen
Leistungsschwankungen nicht beriicksichtigen. Dadurch wird die arbeitende Person zu
schnellerem  Arbeiten gezwungen. Liiders (1999) erldutert, dass man unter
Zeitdruckbedingungen seine Arbeit nicht oder nur sehr kurz ruhen lassen und sein
Arbeitstempo nicht wesentlich verringern kann. Dies wirkt sich negativ auf die arbeitende
Person aus (Liiders, 1999):

Wenn mit einer gleichbleibend hohen Geschwindigkeit gearbeitet werden muf3, stellt dies eine
Uberforderung dar, weil das Arbeitstempo nicht an die natiirlichen Leistungsschwankungen
angepasst werden kann. Natiirlich sind diese Leistungsschwankungen, weil sie bei jedem Menschen
im Laufe des Tages auftreten. Kénnen sie aufgrund von Zeitdruck nicht beriicksichtigt werden, wird
unter anderem die Konzentration beeintrichtigt.

Krause (2002, S.89) hat dieses Konzept auf die Unterrichtstitigkeit iibertragen und
folgendermafien definiert:

Im Rahmen einer einzelnen Unterrichtsstunde ist auffallig, dass Lehrer sich haufig fortwdhrend auf
stattfindende Prozesse konzentrieren miissen. Wenn der Lehrer wihrend der gesamten Stunde
unentwegt redet und zuhort..., so ist nach einem lidngeren Zeitraum (iiber mehrere
Unterrichtsstunden hinweg) mit einer Einschriankung der Leistungsfihigkeit zu rechnen.

Phasen, wihrend denen sich eine Lehrkraft weder auf einzelne Schiiler/innen, noch auf die
gesamte Klasse konzentrieren muss, und in denen keine Unterrichtsvorbereitung
durchgefiihrt wird (z.B. neue Tafelanschrift), definierte Krause (2002) daher als ,Moglichkeit
zum Abwenden®. Er stellte in seiner Untersuchung an 46 Unterrichtsstunden fest, dass der
mittlere Anteil von Mdglichkeiten zum Abwenden insgesamt bei 3.71% lag. In den meistens
Unterrichtsstunden trat diese Moglichkeit tiberhaupt nicht auf. Die so erhobene Variable
hatte jedoch keinen Zusammenhang zu den anderen Belastungsvariablen, zum Befinden
sowie zur subjektiven Einschidtzung der Belastung durch die Lehrkrifte. Es zeigte sich jedoch
ein unerwarteter Effekt: zwischen der Moglichkeit zum Abwenden und emotionaler
Erschopfung der Lehrkrifte bestand ein positiver signifikanter Zusammenhang von r=.667.
Offensichtlich nutzten die Lehrkrifte die Moglichkeiten sich nicht auf das
Unterrichtsgeschehen konzentrieren zu miissen umso mehr, je stirker sie sich beansprucht

fiihlten.
B.2.3.5 Weiterentwicklungsbedarf von RHIA-Unterricht

Mehrere Aspekte der vorher dargestellten Theorien sollen genutzt werden, um das
Instrument RHIA-Unterricht im Rahmen dieser Arbeit weiterzuentwickeln:

Erstens vernachldssigt Krause (2002) die Intensitit der Interaktion zwischen Lehrkraft und
Schiiler/innen wihrend des Unterrichts. Diese kann variieren und besitzt gerade wihrend der
kooperativen Lehrformen eine andere Form als wihrend lehrerzentriertem Unterricht.
Hierzu soll das Konzept der Betreuungsintensitit von Resch (1999) genutzt werden (siehe
Abschnitt B.1.2.3) um die Variablen ,Moglichkeit zum Abwenden® zu erweitern. Diese
Weiterentwicklung wird im Methodenkapitel der quantitativen Studie genauer erldutert
(Abschnitt C.2.2.2)
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Zweitens erarbeitete Hacker (2009) mit seiner Systematisierung interaktiver Téatigkeiten
wichtige Aspekte, die von Krause (2002) noch nicht beriicksichtigt werden konnten:
Lehrkrifte benotigen ein mentales Modell des mentalen Modells der Schiiler/innen und
miissen dazu die Perspektive der Schiiler/innen iibernehmen kénnen. Der kooperative Prozess
zwischen Lehrkriften und Schiiler/innen muss daher genauer betrachtet werden: was ist
unter Anweisungen und Abstimmungen zu verstehen und wie werden diese erfolgreich
gestaltet? Dies betrifft auch die Ausfilhrungen von Hacker (2009) zum Sprechhandeln
insbesondere zur Perspektiveniibernahme der Lehrkraft. Eine mdogliche Weiterentwicklung
von RHIA-Unterricht im Hinblick auf diese Aspekte wird in den qualitativen
Falldarstellungen untersucht (siehe Abschnitt D.4.2) und am Ende diskutiert (siehe Abschnitt
E.5.2).

Auflerdem wird in der pddagogischen Psychologie in vielfiltiger Weise die Anbindung der
Schiiler/innen an den Unterrichtsverlauf thematisiert z.B. unter dem Aspekt einer gelungenen
kognitiven Aktivierung. Dabei sind fiir eine handlungstheoretische Herangehensweise vor
allem diejenigen Themen interessant, die die Handlungsregulation bzw. Selbstregulation der
Schiiler/innen fokussieren, wobei Defizite in der Selbstregulation ein Grund fiir
Schiilerstorungen werden konnen. Diese Aspekte werden im Abschnitt B.3. zur
Unterrichtsforschung niher erldutert. In den qualitativen Falldarstellungen (siehe Abschnitt
D.4.2) soll ebenfalls gepriift werden, ob sich daraus Anderungen von RHIA-Unterricht
ableiten lassen (in Diskussion in Abschnitt E.5.2).

B.3 Unterrichten: die zentrale Aufgabe der Lehrkrifte

In diesem Kapitel soll ein Uberblick {iiber die pidagogisch-psychologischen und
schulpddagogischen Sichtweisen auf den schulischen Unterricht gegeben werden. Zunichst
werden drei zentrale Bereiche der aktuellen Unterrichtsforschung aufgezeigt: die Bedeutung
internationaler Schulleistungsstudien (siehe Abschnitt B.3.1.1), das Angebot-Nutzungs-
Modell als Analysegrundgeriist vieler Studien (siehe Abschnitt B.3.1.2), sowie die
Gegeniiberstellung von instruktivisitischer und konstruktivisitischer Sicht auf das
Unterrichtsgeschehen (siehe Abschnitt B.3.1.3).

Anschliefend wird der Fokus gezielt auf diejenigen Aspekte gelenkt, die aus unserer Sicht fiir
die Analyse der psychischen Belastungen der Lehrkrifte relevant sind: die Lehr- und
Lernformen (siehe Abschnitt B.3.2) sowie die Unterrichtsqualitit (siehe Abschnitt B.3.3).
Dabei geht es weniger um eine umfassende Darstellung aktueller Forschungsergebnisse,
sondern um die FEinschitzung der Relevanz dieser Themenbereiche fiir die
arbeitspsychologische Analyse der Unterrichtstitigkeit. Etwas genauer soll auf Modelle zur
Selbstregulation der Schiiler/innen wihrend des Unterrichts und deren Entwicklung
eingegangen werden (sieche Abschnitt B.3.2.5), sowie die damit verbundenen
Merkmalsbereiche der Unterrichtsqualitdt Klassenfithrung und kognitive Aktivierung (siehe
Abschnitte B.3.3.2 und B.3.3.3). Diese sind insofern besonders relevant, da hierbei deutliche
Parallelen zur Handlungsregulationstheorie nach Hacker oder Oesterreich bestehen und sich
somit sehr gut eignen, die Seite der Schiiler/innen als Nutzer noch mehr in die Analyse der
interaktiven Tétigkeit des Unterrichtens konzeptionell zu erweitern.
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B.3.1 Unterrichtsforschung, Lehr- und Lernforschung

Entsprechend Terhart (1994, zit. nach Lipowsky, 2009, S.74) kann Unterricht ,als langfristig
organisierte Abfolge von Lehr- und Lernsituationen verstanden werden, die von
ausgebildeten Lehrpersonen absichtsvoll geplant und initiiert werden und die dem Aufbau
von Wissen sowie dem Erwerb von Fertigkeiten und Fahigkeiten der Lernenden dienen.*
Unterricht findet also dann statt, wenn Lehrkrifte zielgerichtet Lernumgebungen gestalten,
die aus einem Arrangement aus Unterrichtsmethoden, Unterrichtstechniken, Lernmaterialien
und Medien bestehen (Reinmann & Mandl, 2006). Welche Methoden oder Materialien zum
Einsatz kommen, hidngt sehr hdufig von der padagogischen Grundorientierung der Lehrkraft
ab: der eher technologischen steht die konstruktivistische Auffassung von Unterricht
gegeniiber. Beide Ansdtze speisen sich aus verschiedenen Forschungsparadigmen, fiir die
jeweils empirische Belege ihrer Lernforderlichkeit vorliegen (siehe Abschnitt B.3.1.3).

In der Unterrichtsforschung wurden zuerst Merkmale der Lehrerpersonlichkeit untersucht,
die zu einem erfolgreichen Unterricht fithren sollten. Relativ schnell entwickelte sich dariiber
hinaus eine Forschungstradition, die Lernprozesse wihrend des Unterrichts untersuchte und
diese in Zusammenhang setzte zu Leistungskriterien (Prozess-Produkt-Forschung)
(Einsiedler, 2000). An beiden Ansitzen wurde kritisiert, dass Kontextfaktoren zu wenig
beriicksichtigt und Kausalschliisse aus einfachen Korrelationen abgleitet wurden (z.B.
Helmke, 2006; Shuell, 1996). Im weiteren Verlauf entwickelten sich daraus die Forschung zur
Unterrichtsqualitit und die internationalen Schulleistungsstudien mit
Unterrichtsbeobachtung. Daneben entstanden basierend auf kognitionspsychologischen
Lerntheorien Ansitze zum instruktionalen Lernen und Unterrichten, wiahrend aus eher
konstruktivistischen Positionen situierte und offene Lernkonzepte abgeleitet wurden.

In der piadagogischen Psychologie werden im Kontext Schule Lern- und Lehrprozesse und
deren Auswirkung auf die Lernleistung, auf motivationale Aspekte oder auf die
Selbstkonzepte der Schiiler und Schiilerinnen betrachtet. Dabei werden der Betrachtung von
kooperativen sowie selbstregulierenden Lernformen und der Unterrichtsqualitét in der letzten
Zeit besonders viele Forschungsarbeiten gewidmet (einen Uberblick geben z.B. Renkl, 2008b
oder Wild & Moller, 2009). Besondere Relevanz erlangten in den letzten Jahren Ergebnisse
der internationalen Schulleistungsstudien, die einen Vergleich zwischen Lindern und
Schulsystemen ermoglichten.

B.3.1.1 Internationale Schulleistungsstudien und die Videostudie TIMSS

Auf internationaler Ebene wurde bereits in den 50er Jahren von internationalen
Organisationen (wie die UNESCO, die IEA und die OECD) begonnen Daten zum
Bildungsstand der Bevolkerungen systematisch zu sammeln, denn Bildung wurde als
wichtiger Faktor fiir die soziookonomische Entwicklung von Gesellschaften angesehen.
Nachdem die Dokumentation von Schulabschliissen in den verschiedenen Lindern
unbefriedigend war, da sie nichts iiber die Bildungsinhalte aussagte, wurde 1958 die erste
Pilotstudie fiir standardisierte Leistungstests von der IEA (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement) durchgefithrt. Thr folgten 1965 die First
International Mathematics Study (FIMS), 1975 die Six Subject Study, sowie 1985 die Second
International Mathematics Study (SIMS) und die Second International Science Study (SISS)
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(Bos & Postleithwaite, 2001; Drechsel, Prenzel & Seidel, 2009). In Deutschland stief3en diese
ersten internationalen Schulleistungsstudien zundchst auf wenig Resonanz. Nur einzelne
Bundeslinder nahmen an der FIMS teil, und zwischen 1970 und 1990 scheute Deutschland
den internationalen Vergleich 20 Jahre lang. Erst mit der Teilnahme an PISA und TIMSS in
den 90er Jahren erfolgte eine ,empirische Wende“ in den deutschen Bildungswissenschaften
(Drechsel, Prenzel & Seidel, 2009).

Die TIMSS-Videostudie wurde 1995 zum ersten Mal durchgefithrt anhand von
Unterrichtsvideos aus Deutschland (N=100), der USA (N=81) und Japan (N=50). Es sollte dabei
»~Alltagsmathematikunterricht® portritiert und typische linderspezifische Unterrichtsmuster
herausgearbeitet werden. Als Ergebnis zeigte sich, dass in US-Klassenzimmern héufig mit
Repetitionen, Lésungsvorgaben (Demonstrationen) und Ubungen gearbeitet wurden,
wihrend in deutschen Klassenzimmern dagegen Losungen anhand von Problemstellungen
von der Lehrkraft entwickelt wurden (fragend-entwickelnder Unterricht). In Japan sah das
schulische Unterrichtsmuster deutlich anders aus: Nach einer Repetition folgte ein
selbstindiges Erarbeiten der Losung einer Problemstellung durch Exploration der
Schiiler/innen mit anschlief8ender Zusammenfassung durch die Lehrkraft (Stigler er al, 1999).
Diese linderspezifische Kontrastierung beriicksichtigte die Varianz innerhalb der Linder zu
wenig und unterstellte ,kulturspezifische Unterrichtsskripts®, denen die Lehrkrifte folgen
wiirden. Aufgrund der besseren mathematischen Leistungen japanischer Schiiler/innen wurde
der ,Mythos des japanischen Unterrichts“ geboren (Pauli & Reusser, 2006, S.778f):

Obwohl eine generelle Uberlegenheit explorierend-entdeckender Ansitze im Hinblick auf das
Mathematiklernen empirisch bisher nicht belegt werden konnte ... und sich {iberdies wegen der
eingeschriankten Datenlage der Videostudie kein direkter Zusammenhang zwischen der beobachteten
Unterrichtsgestaltung und den Mathematikleistungen japanischer Schiiler herstellen lisst ..., wurde
das japanische Muster in der Folge zum Vorzeigemodell eines guten Mathematikunterrichts.

Dieser Mythos bestitigte sich in der TIMSS Videostudie 1999 mit sieben Teilnehmerlindern
jedoch nicht (ca. je 100 Unterrichtsstunden aus Australien, Hong-Kong, Niederlande,
Schweiz, Tschechien und USA; Japan, allerdings mit den Daten von 1995). Zur Vermeidung
von ethnozentristischen Verzerrungen wurde bei dieser Studie das Kodiersystem von einem
multinationalen Team entwickelt. Das spezielle japanische Profil des Mathematikunterrichts
bestitigte sich, jedoch zeigten die anderen ebenfalls leistungsstarken Lander &hnliche
Unterrichtsmuster wie die USA: ein hoher Anteil des Unterrichts (65-77%) wurde auf wenig
komplexe  Aufgabenbearbeitung  verwendet, exploratives  Vorgehen  bei der
Aufgabenbearbeitung war in der USA sogar héufiger als in den anderen Lindern (aufler
Japan). Damit konnten die Ergebnisse der TIMSS 1995 relativiert werden: Die Dominanz des
Losens von Aufgaben im Mathematikunterricht war in allen Lindern vorhanden und
mehrheitlich fand ein lehrerzentrierter Unterricht statt (Hiebert er al, 2003; Pauli & Reusser,
2006).

In dieser Studie werden Schulstunden aus der TIMSS-Videostudie verwendet (1995 aus
Deutschland und 1999 aus der Schweiz), um bedingungsbezogene Belastungen der Lehrkrifte
durch Beobachtung zu analysieren und die Schweizer und die deutsche Stichprobe
miteinander zu vergleichen. Dieser Vergleich ist aufgrund der groflen Unterschiede im
Lernerfolg deutscher und Schweizer Schiiler/innen interessant. Denn es zeigte sich bei
TIMSS, dass die mathematisch-naturwissenschaftlichen Testleistungen deutscher
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Schiiler/innen im internationalen Vergleich im unteren Bereich lagen, wihrend die
Schweizer Schiiler/innen durchweg im oberen Drittel rangierten. Baumert, Bos und
Watermann (1998, S. 89f) resiimieren, dass deutsche Schiiler/innen Stirken im Losen von
Routineaufgaben besafien, jedoch eher schwach beim selbstindigen Anwenden von
Gelerntem, bei der Ubertragung auf neue Kontexte oder beim flexiblen Umstrukturieren
abschnitten.

In den folgenden PISA-Studien erreichten deutsche Schiiler und Schiilerinnen in ihrer
mathematischen Kompetenz zwar einen Platz in der Ndhe des OECD-Durchschnitts, jedoch
verbesserten sie sich trotz eingeleiteter Mafnahmen in den Bundeslédndern seit Mitte der 90er
Jahre bis heute nicht. Fiir die Schweizer Schiiler/innen zeigte sich schon bei der ersten PISA-
Studie = ein  iberdurchschnittliches = Abschneiden in  allen  mathematischen
Kompetenzbereichen. Dies bestdtigte sich in den folgenden Jahren (siehe hierzu PISA-
Konsortium Deutschland er al., 2005; PISA-Konsortium Deutschland er al., 2008).

Aufgrund der Ergebnisse der TIMSS Videostudien liefd sich die hohere Schiilerleistung wie
bereits erldutert nicht direkt auf eine unterschiedliche beobachtbare Gestaltung des
Mathematikunterrichts zuriickfithren. Hoch-inferente Unterrichtsqualititsbeurteilungen
wiesen dagegen Zusammenhidnge zur Schiilerleistung auf. Clausen, Reusser und Klieme (2003)
konnten einen deutlichen Unterschied in der Unterrichtsqualitdt zwischen deutschen und
Schweizer Schulstunden aus den TIMS-Studien zeigen. Dies konnte eine mogliche Erklarung
fir die Schiilerleistungsunterschiede zwischen beiden Léndern sein. Das Thema
Unterrichtsqualitdt und seine Bedeutung fiir diese Untersuchung wird in Abschnitt B.3.3
weiter ausgefiihrt.

Die Studie von Clausen, Reusser und Klieme (2003) gehort zu den Folgestudien der
videobasierten Unterrichtsforschung (Klieme, 2006; Klieme & Reusser, 2003). Hier
untersuchten Forschergruppen in der Schweiz und Deutschland weitere Unterrichtsstunden
per Video zur Unterrichtsqualitit, stellten Beziige her zum Lernverhalten,
Motivierungsfahigkeit und mathematischen Verstindnis der Schiiler/innen (z.B. Hugener et
al,, 2006; Rakoczy, 2006), zu Wissen und Einstellungen der Lehrpersonen (z.B. Lipowsky et
al,, 2003) oder zu speziellen Unterrichtsmethoden oder -abldufen (z.B. Pauli & Reusser, 2003;
Pauli er al, 2003; Reusser, Pauli & Waldis, 2010). Auch aus den PISA-Studien entstanden im
Anschluss Studien mit Videobeobachtung (z.B. Kunter, 2005; Prenzel er al, 2002; Seidel,
2003). Als Rahmenmodell dieser Untersuchungen dient das Angebots-Nutzungs-Modell.

B.3.1.2 Das Angebot-Nutzungs-Modell

Aus den verschiedenen Forschungsergebnissen, die sich einerseits auf die Lehrkraft, aber auch
auf Merkmale der Schiiler/innen, der Schule, sowie der sonstigen Umgebungsbedingungen des
Unterrichts beziehen, entstand das Angebot-Nutzungs-Modell schulischen Lernens (nach
Fend, 1981 bzw. 1998; zit. bei Reusser & Pauli, 2003 sowie bei Helmke, 2003). Auf dieses
Rahmenmodell beziehen sich die Forschungsgruppen zu Unterrichts- oder Bildungsqualitit,
um mogliche Einflussfaktoren auf die schulische Leistung, die neben den Prozessen im

Unterricht wirken, kontrollieren zu konnen.
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Systemisches Modell von Unterrichtsqualitat
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Abbildung 6: Angebot-Nutzungs-Modell (bei Reusser & Pauli, 2003, S.8)

Abbildung 6 zeigt den Unterricht eingebettet in verschiedene systemisch bedingte
Faktorenblocke. Der Unterricht selbst wird als Angebot einer Lernumgebung verstanden,
dessen Nutzung jedoch von weiteren Merkmalen (auf Seiten der Schiiler/innen usw.) abhéngt.
Angebotsbezogene Faktoren sind dabei:

e Merkmale der Lehrperson wie Expertise (fachliche und fachdidaktisches Wissen sowie
iiber Klassenfiihrung wund Diagnostik), Personlichkeitsmerkmale, pddagogische
Grundiiberzeugungen, berufsbezogenes Selbstkonzept (vor allem Selbstwirksamkeit).
Diese Merkmale wirken sich auch auf die konkrete Unterrichtsgestaltung aus (siehe dazu
Lipowsky, 2006).

¢ Unterrichtsqualitit und -quantitit: ,diejenigen Prinzipien und Merkmale, die fiir den
Unterrichtserfolg ausschlaggebend sind, d.h. (...) Klarheit, schiiler-, fach- und
situationsangemessene Variation, didaktische Methoden, sensibler Umgang mit
Heterogenitit und Individualisierung und Motivierung“ (Helmke 2003, S.43) sowie
Effizienz der Klassenfiihrung, Dauer der effektiven Lernzeit und Qualitit des
Lernmaterials (dhnliche Aufzdhlungen bei Klieme et al, 2006 und Clausen, 2002).

e Merkmale der Schule z.B. rdumliche Ausstattung, Zusammenarbeit im Lehrerkollegium,
gemeinsames Leitbild und Schulidentitit oder weitere Ressourcennutzung.

o Gesellschaftliche Rahmenbedingungen wie der Lehrplan, pidagogische Traditionen,
Rekrutierung des Lehrpersonals, Konzeption der Lehrerausbildung, bildungspolitische

Entscheidungen, staatliche Finanzierung, Lehrdeputat usw.

Zu den nutzungsbezogenen Faktoren gehoren vor allem Voraussetzungen bei den
Schiilerinnen und Schiilern, welche sich unterteilen in:
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¢ Individuelle Schiilermerkmale wie kognitive Fahigkeiten (z.B. Intelligenz, Lernstrategien,
Metakognition, Leistungsmotivation, fachliche Selbstkonzepte) sowie soziale
Kompetenzen (z.B. prosoziale Einstellungen, Emotionsregulation) und Vorwissen. Davon

hidngen die eigenen Lernaktivititen der Schiiler/innen stark ab.

e Merkmale der Familien, der Peers und der Klasse z.B. elterliche Unterstiitzung und

Forderung, Freizeitgestaltung, 6konomisches und kulturelles Kapital.

e Gesellschaftliche Kontexte, in denen die Schiiler/innen aufwachsen: hiufig verbunden mit
soziodkonomischen Status, Wertschitzung von Schulabschliissen oder bestimmten
Schulfichern durch das soziale Umfeld.

Im Rahmen dieser Studie konnen nicht alle diese Bereiche beriicksichtigt werden. Wir
konzentrieren uns auf den Unterricht selbst, auf dessen Prozesse und vor allem auf die
Handlungsmoglichkeiten der Lehrkrifte. Da diese Handlungsmoglichkeiten héufig bedingt
sind durch die padagogischen Grundorientierungen der Lehrkrifte, soll im Folgenden auf die
instruktionalen vs. konstruktivistischen Positionen eingegangen werden. Die didaktische
Auffassung von Aebli (1998), die im Schweizerischen Schulkontext eine grofSe Bedeutung hat
und die integierende Lernumgebungen bevorzugt, in der sich beide Positionen ergidnzen, wird
aktuell auch von vielen padagogischen Psychologen in Deutschland geteilt (z.B. Reinmann &
Mandl, 2006; Renkl, 2008a).

B.3.1.3 Instruktion vs. Konstruktion

Betrachtet man Unterricht, den eine Lehrkraft gestalten soll, kann sie sich an verschiedenen
theoretischen oder normativen Annahmen orientieren, um Methoden und Lernmaterial
einzusetzen oder um die eigenen Unterrichtinszenierungen zu planen. Hier sollen
instruktivistische gegeniiber konstruktivistischen Ansdtzen erldutert werden, welche in der
padagogischen Psychologie als Grundannahmen vorhanden sind. Auch von Seite der
Schulpiadagogik werden zwei padagogische Grundannahmen gegeniiber gestellt, die den
Extrempositionen der Instruktion vs. Konstruktion &hnlich sind: Herbartianer vs.
Reformpddagogen (siehe Abschnitt B.3.2 zu den Unterrichtsmethoden).

Hat der Lehrende eine instruktive Grundannahmen, so geht er von der Notwendigkeit stark
systematisierter Lernumgebungen aus, damit die Schiiler/innen lernen konnen. Die
kognitiven = Prozesse  der  Schiiler/innen werden als regelhaft ablaufender
Informationsverarbeitungsprozess gesehen und miissen von der Lehrperson gelenkt werden
durch ,systematisch-schrittweises Vorgehen, Frontalunterricht, strenge Fachergrenzen und
strikte Lernerfolgskontrollen® (Reinmann & Mandel, 2006, S.618). Deswegen wird meist auch
davon ausgegangen, dass Schiiler/innen in einer eher passiven Rolle verweilen konnen.
Wihrend dieser konnen sie die moglichst optimal strukturierten Lerninhalte rezeptiv
aufnehmen. Aus dieser Grundannahme heraus entwickelten sich das Ansitze wie
Instructional Design oder der Programmierte Unterricht.

Neben den vielfiltigen empirischen Belegen fiir die positiven Effekte der instruktionalen
Unterrichtskonzeptionen, konnten auch viele Defizite einer dogmatischen Auffassung dieser
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Position festgestellt werden. Eine systematische Darstellung von Lerninhalten kann sehr
niitzlich sein — wenn das zu vermittelnde Wissen in dieser Form beispielsweise auch
abgepriift wird und nicht in neustrukturierter Art und Weise angewendet werden soll
(Stichwort: trages Wissen). Daher wird die direkte Instruktion ,fiir die Vermittlung neuen
Stoffs in gut-strukturierten Wissensgebieten (wie etwa Mathematik, Rechtschreibung,
Grammatik und Naturwissenschaften) und in erster Linie fiir die Grundschule empfohlen®
(Renkl, 2008a, S.122), wihrend bei einer Vermittlung von problemorientierten Wissen
direkte Instruktion zur Osterhasen-Pidagogik ausarten kann, bei der die Schiiler/innen
versteckte Antworten (Ostereier) suchen bzw. erraten miissen. Vergleicht man diese
Kritikpunkte mit den Ergebnissen der Schiilerleistungen von PISA und TIMSS, liegt der
Schluss nahe, dass deutsche Schiiler/innen iiber gut strukturiertes Wissen verfiigen, auf das sie
aber bei einer Anwendung in neuen Kontexten nicht zugreifen konnen.

Im Gegensatz dazu steht eine konstruktivistische Auffassung von Lernen und Lehren:
Erkenntnisse aus der Forschung zu Denk- und Lernprozessen konnten zeigen, dass ,,Wissen
keine Kopie der Wirklichkeit ist, sondern eine Konstruktion von Menschen: Wissen ist weder
ein dufierer Gegenstand, der sich gleichsam vom Lehrenden zum Lernenden ,tranportieren®
lasst, noch eine getreue internale Abbildung desselben“ (Reinmann & Mandl, 2006, S.626).
Die Lernenden verarbeiten préasentierte Inhalte aktiv, verkniipfen diese mit ihrem Vorwissen
und konstruieren somit eigene Wissensbestinde. Aus konstruktivistischer Perspektive findet
Lernen immer statt, wenn diese eigenen Konstruktionen moglich sind — also auch wihrend
instruktionaler Unterrichtskonzepte (Renkl, 2009). Jedoch findet mehr Lernen statt, je stirker
die Schiiler/innen zu eignen Wissenskonstruktionen durch die Lernumgebungen angeregt
werden. Diese Thesen wurden erstmals von der Situated-Cognition-Bewegung entwickelt und
getestet. Dabei stellte sich heraus, dass Lernende ihr Wissen in Anwendungssituationen
leichter nutzen kénnen, wenn in den Lernumgebungen das neu zu lernende Wissen auch an
diese Anwendungssituationen angebunden wurde. Auflerdem wurde betont, dass
Lernsituationen personliche Bedeutung fiir die Lernenden haben sollten. Bedeutsam sind
Lernsituationen meistens dann, wenn die gestellten Aufgaben oder Lerninhalt einen direkten
Bezug zur sozialen Realitdt der Lernenden aufweisen, also z.B. die Bedeutung einer gelernten
Theorie fiir konkrete Alltagssituationen aufgezeigt wird. Der soziale Kontext ist auch
deswegen wichtig, da Lernen aus konstruktivistischer Perspektive immer als Enkulturation
stattfindet, also als Aneignung der Experten- oder Wissenskultur zu verstehen ist. Diese
Positionen haben ihren Ursprung in den Erkenntnissen zum Wissenserwerb der
kulturhistorischen Schule (Leontjew, Wygotski).

Jedoch existieren auch zu den konstruktiven Ansdtzen entsprechende Kritikpunkte:
Beispielsweise zeigte sich, dass Schiiler/innen nach Lernen in konstruktivistischen Settings bei
direktem Abpriifen des Wissens weniger gute Leistungen zeigen als nach direkter Instruktion.
Die Form und die Kriterien der Wissenspriifung sind demnach relevant fiir die Bewertung der
Effektivitit einer Lernumgebung fiir den Lernerfolg. Auflerdem haben Lernende mit
geringerem Vorwissen Nachteile in der aktiven Wissenskonstruktion: sie konnen nicht auf
Vorwissen zuriickgreifen, da sie es noch nicht besitzen oder ihnen Hinweise fehlen, um es in
einem wenig ausdifferenzierten Wissensbestand zu finden. Daher miissen diese Lernenden
eingehender unterstiitzt und strukturiert werden (z.B. Kirschner, Sweller & Clark, 2006).
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Bei erneutem Aufleben beider Extrempositionen warnte Klauer (1999) davor, dass diese
fundamentale Haltungen in der Lehr- und Lernforschung nicht zu Weiterentwicklungen in
der Forschung gefiihrt hitten. Daher sehen Reinmann & Mandl (2006) wie auch Renkl
(2008a) eine Schaffung ,integrierter Lernumgebungen® als erstrebenswert, bei der Elemente
beider Grundannahmen je nach Problemlage eingesetzt werden sollten.

Nachdem nun die Forschungstraditionen der pddagogischen Psychologie und aktuellen
Modelle von Lehren und Lernen im schulischen Unterricht vorgestellt wurden, soll nun auf
zwei Themenbereiche intensiver eingegangen werden: die Unterrichtsmethoden und
Sozialformen sowie die Unterrichtsqualitit. Diese Aspekte konnen sich auf die psychischen
Belastungen der Lehrkrifte auswirken, was jeweils am Ende der nun folgenden Abschnitte
(B.3.2.6 und B.3.3.5) ausgefiihrt wird.

B.3.2 Unterrichtsmethoden und Sozialformen

Unterrichtsmethoden sind Formen der Vermittlung von Lerninhalten bzw. ,planméfiig und
zielgerichtet gestaltete Wege des Unterrichtens® (Bonsch, 2004, S.496). Dabei entscheidet jede
Lehrkraft einerseits nach funktionalen Kriterien iiber die Strukturierung der gesamten
Unterrichtsstunde als auch iiber ,Elemente des Verlaufs wie Stufung, Verfahrensweisen oder
Organisationsformen auf ihre Effektivitat und Effizienz hin“ (Wiechmann, 2003, S.215).
Andererseits trifft die Lehrkraft auch normative Entscheidungen aufgrund von methodischen
oder didaktischen Grundannahmen. Zwei schulpiddagogische Stromungen bestimmen die
Unterrichtsmethodik in Deutschland, die Herbartianer und die Reformpddagogik. Die
Herbartianer konnen nahe der frithen instruktionalen Ansitze verortet werden, da sie auch
gegenstandszentrierte Lernumgebungen bevorzugen und strukturierten Frontalunterricht als
geeignete =~ Lehrmethode  ansehen.  Die  Reformpddagogen  hatten  dagegen
erfahrungsorientiertes Lernen und Anbindung an soziale Kontexte als zentrales Anliegen,
womit sie in der Nahe der konstruktivistischen Position eingeordnet werden konnen. Die
gesamte Entwicklung der schulpddagogischen Methodik kann hier nicht wiedergegeben
werden. Geeignete Uberblicke finden sich bei folgenden Autoren: (Gudjons, 2003b; Meyer,
1994; Osterwalder, 2004).

Klieme und Reusser (2003, S.195) geben zu Bedenken, dass die ,empirische
Unterrichtsforschung (...) schulisches Lehren und Lernen iiber viele Jahre faktisch in der
herbartianischen  Tradition betrachtet® hat, wihrend ,reformpidagogische und
fachdidaktische Traditionen (...) demgegeniiber nur wenig Eingang in den ,,Mainstream® der
empirischen Unterrichtsqualitdtsforschung gewonnen (haben), auch wenn sie den
schulpadagogischen Praxisdiskurs weitgehend dominieren“. Diesem Ungleichgewicht
versuchten beide entgegenzuwirken, indem sie sozial-konstruktivistische Lehransitze gezielt
entwickelten und empirisch anhand von Videostudien iiberpriiften. Im Abschnitt zur
Unterrichtsqualitdt wird noch ndher auf die dabei entstandenen Merkmalsbereich ,kognitive
Aktivierung” eingegangen (siehe Abschnitt B.3.3.3).

Ein leicht beobachtbarer Aspekt der Unterrichtsmethodik ist der Einsatz verschiedener
Sozialformen im Unterricht. Diese regeln ,die Beziehungsstruktur in der Klasse durch die
Vorgabe des dufderen sozialen Rahmens® (Kock, 2005, S.323). Dabei gibt die Gestaltung des
Klassenraums sowie der Sitzordnung die dufiere Seite der Sozialformen an. Die innere
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Differenzierung erfolgt durch die Einteilung in (temporire) Arbeitsgruppen, wodurch
Kommunikations- und Interaktionsstrukturen geregelt werden. Sozialformen haben jedoch
noch weitere methodische Funktionen, die im Folgenden nédher erldutert werden.

B.3.2.1 Klassengesprich

Im Frontalunterricht spielt der Lehrer die Hauptrolle, d.h. die Interaktionen sind
lehrerzentriert und lehreriiberwacht, und die Informationen werden an alle Schiiler
gleichzeitig weitergegeben. Meist geschieht dies durch eine Préisentation bestimmter Inhalte
(darbietende Unterrichtsform) oder durch ein Frage-Antwort-Gesprich (fragend-
entwickelnde Unterrichtsform) (Kock, 2005, S.325-6). Der Frontalunterricht ist eine hiufige
Form der Unterrichtsgestaltung und gilt als effizient, was die direkte Vermittlung von
Wissensinhalten betrifft.

In dieser Studie wird der neutrale Begriff , Klassengesprach“ verwendet, wenn dieses frontale
Arrangement gemeint ist, das auch in Phasen von administrativen Ansagen meistens von der
Lehrkraft verwendet wird. Die direkte Instruktion zur Wissensvermittlung kann
verschiedene Formen annehmen (Renkl, 2008a, S.122):

e Lernziele und Stundenablauf erldutern zu Orientierung zu Beginn der Stunde,
e Wiederholen der Lernvoraussetzungen zur Aktivierung des Vorwissens,

e Kleinschrittige Einfiihrung neuer Inhalte mit unmittelbarer Ubung,

e Uberpriifen des Verstindnisses (hauptsichlich durch Fragen),

e Anbieten von Ubungsgelegenheiten (erginzend in Still-/Einzelarbeit),

e Erneute Ubung und Anwendung des Wissens einstreuen zur Reaktivierung.

Guter Unterricht in Form des Klassengesprachs hidngt stark von der rdumlichen Prisenz sowie
den Interaktionsangeboten der Lehrkrifte ab. Dazu gehort, in welcher Weise sich die
Lehrkraft im Raum bewegt, ob sie eine geeignete Korpersprache zur Unterstreichung der
Lehrinhalte einsetzt, ob sie Blickkontakt halt und auf Schiilersignale reagiert (sieche Gudjons,
2003a, S.215ff). Auflerdem sind verschiedenen Aspekte der Klassenfithrung sowie
Strukturiertheit und Lernaktivierung wihrend des Lehrervortrags relevant (z.B. Kyriacou,
1995). Diese Punkte werden im Abschnitt zur Unterrichtsqualitit nochmals genauer erldutert
(B.3.3.2).

Die Schweizerische TIMSS-Forschergruppe argumentiert, dass das Klassengesprich auch
ausgehend von konstruktivistischen Positionen gestaltet werden kann. Pauli (2006b, S.124)
erklart, dass ,Lernen in und durch soziale(r) Interaktion“ bedeutsam ist fiir die Qualitit des
Klassengesprichs. Dabei werden von Pauli drei Aspekte besonders betont (2006b, S.125):

o Engfilhrung im Unterrichtsgesprich (z.B. Geschlossenheit oder Offenheit der
Lehrerfragen),

o Durch Fragen der Lehrkrifte angeregte kognitive Aktivitdten der Schiiler/innen,

o Partizipationsmoglichkeiten der Lernenden.

In den meistens Schulstunden wird der ,integrierte Frontalunterricht” angewendet. Diese
Form  beschreibt (Gudjons, 2003a, S.215ff) als das Zusammenspiel von
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ofrontalunterrichtliche(n) @ Phasen = mit eigentitigen, selbstverantworteten  und
selbstgesteuerten Schiilerarbeitsformen“. Die damit verbundenen Schiilerarbeitsformen
konnten individuell oder kollektiv gesteuert sein und werden im Folgenden néher erldutert.

B.3.2.2 Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit

Wihrend der Einzelarbeit bearbeiten die Schiiler/innen eine Aufgabe selbstindig und allein.
Diese Sozialform wird vor allem zum Zweck der Einlibung und Anwendung von Fachwissen
verwendet und kann eine individuelle Lernkontrolle ermdglichen. Bei der Partnerarbeit
handelt es sich um gemeinsames Bearbeiten einer Aufgabe von jeweils zwei Schiiler/innen,
meist die Tischnachbarn. Einzel- und Partnerarbeit werden meistens innerhalb von
Frontalunterricht als Abwechslung oder Erginzung eingesetzt (Kock, 2005).

Beim klassischen Gruppenunterricht wird dagegen in mehreren Kleingruppen eine
umschriebene Aufgabe fiir eine gewisse Zeit bearbeitet und anschlieffend gemeinsam mit der
Lehrerin und der Klasse auswertet (Kock, 2005). Diese Form des Gruppenunterrichts ist
sinnvoll bei Aufgaben mit Problemcharakter anstatt zum Aufbau oder zur Wiederholung von
Wissensinhalten. Die Niirnberger Projektgruppe (Barth et al, 2005) definierte auf der Basis
verschiedener empirischer Studien drei Hauptphasen des traditionellen Gruppenunterrichts
mit zwei eingeschobenen Ubergangsphasen (vgl. auch Meyer, 2003):

Arbeitsauftrag
Verstandnissicherung
Gruppenarbeit
Beendigungsphase

A A

Auswertung

Der Einschub der ersten Ubergangsphase (Verstindnissicherung) wurde aus den Ergebnissen
abgeleitet, dass Prazision und Verstindlichkeit des Arbeitsauftrags sowie eine anschlieffende
Verstindnissicherung negative Zusammenhinge mit Desorientierung der Schiiler/innen und
spiter notwendigen Lehrerinterventionen sowie positive Zusammenhdnge mit der
inhaltlichen Progression und dem Arbeitsergebnis aufwies (Haag, Fiirst & Dann, 2000). Es
zeigte sich, dass vermehrte Lehrerinterventionen wihrend der Gruppenarbeitsphase zu einem
schlechteren Arbeitsergebnis der Gruppen fithrten (r=.44). Weitere wichtige Variablen
erfolgreichen Gruppenunterrichts finden sich in der Auswertungsphase: Integration und
Sicherung der Arbeitsergebnisse korrelierte positiv. mit der Aufmerksamkeit der
Schiiler/innen. Neben dem klassischen Gruppenunterricht gibt jedoch auch neuere Methoden
fir die Gruppenarbeit, z.B. das Gruppenpuzzle (Jigsaw Methode), das Lerntempoduett, das
Gruppeninterview oder die Problemdiskursmethode (siehe z.B. Huber, 2004).

Gruppenarbeit und kooperatives Lernen werden hidufig synonym verwendet. Renkl und
Beisiegel (2003) erldutern jedoch, dass in der Gruppenarbeit auch Aufgaben bearbeitet werden
konnen, bei denen die Losung eines Problems im Vordergrund steht, und nicht, dass jeder
Einzelne etwas dazu lernt. Kooperatives Lernen kommt jedoch nur in denjenigen
Gruppenarbeitsformen vor, in denen alle Gruppenmitglieder dazu lernen und dabei
gleichberechtigt miteinander interagieren.
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In dieser Untersuchung wird nicht das Lernen der Schiiler/innen betrachtet, sondern die
psychischen Belastungen, die fiir die Lehrkraft in den verschiedenen Sozialformen entstehen.
Das heifdt, es erfolgt eine Trennung zwischen Phasen, die fiir die Schiiler/innen kooperativ
angelegt sind (wie Gruppen- und Partnerarbeit), und Phasen, die von vorne herein keine
Kooperation zwischen den Schiiler/innen erfordern (Klassengesprich, Einzelarbeit), um
Zusammenhidnge der psychischen Belastungen damit herzustellen.

B.3.2.3 Erfolgreicher Gruppenunterricht

Gruppenunterricht sollte planvoll eingesetzt und schrittweise eingefiihrt werden, um die
Schiiler/innen nicht zu iiberfordern und dadurch die effektive Lernzeit zu verkiirzen. Aspekte
der Gruppenzusammensetzung, der geeigneten Aufgabenstellung sowie der Prasentation und
Auswertung der Gruppenergebnisse sind wichtig, um erfolgreichen Gruppenunterricht
durchzufithren (Barth er al, 2005; Bennett, 1995; Cohen, 1972; Meyer, 2003). Aufierdem
miissen die Schiiler/innen an die Gruppenarbeit herangefithrt werden, z.B. durch das
gemeinsame Aufstellen von Regeln, die wihrend der Gruppenphase gelten sollen. Dadurch
konnen negative Effekte wie soziales Faulenzen vermieden werden.

Der Gruppenunterricht stellt allerdings nur ,theoretisch® eine beliebte Sozialform dar: er wird
von Didaktikern und Pddagogen wegen seiner erzieherischen Potentiale hoch gelobt, wird in
der Lehrerausbildung vermehrt eingesetzt, ist jedoch im téglichen Schulunterricht nur selten
anzutreffen (Fuhr, 2003; Renkl & Mandl, 1995; Rotering-Steinberg, 2000; Weber, 1981).
Dabei spielen ungiinstige Rahmenbedingungen wie das Fehlen von separaten
Gruppenarbeitsriumen oder von entsprechendem Lehrmaterial eine gewisse Rolle.

Fuhr (2003) argumentiert, dass in der Lernkultur der Institution Schule ein Widerspruch
besteht: Kompetenzen, die durch Gruppenarbeit zusitzlich gefordert werden wie z.B. das
Teilen von Wissen und das Austragen von Konflikten wiirden nicht honoriert. Die abpriifbare
Leistung des Einzelnen wiirde weiterhin stark im Vordergrund stehen, sodass Schiiler/innen
wenig Sinn darin sehen wiirden, soziale Kompetenzen zu erwerben. Auch Gudjons (2006,
S.83) teilt diese Meinung, wenn er Gruppenunterricht als systemwidrig charakterisiert: ,die
Schule (ist) mit ihrem Prinzip der Individualbenotung, der Auslese und individuellen
Fachleistung eher an Konkurrenz als an Kooperation und Solidaritit ausgerichtet.“ Die grofde
Stofffiille der Lehrpline und das ohnehin erhohte Belastungserleben der Lehrkrifte
verhindern aufierdem, dass der als zeitintensiv angesehene Gruppenunterricht regelméifiiger
durchgefiihrt wird.

Eher personenbezogene Probleme mit dem Gruppenunterricht untersuchen (Haag,
Hanfstengel & Dann, 2001). Sie spielten Lehrkréiften Videoaufnahmen von deren eigenen
Gruppenunterrichtsstunden vor und interviewten sie nachtriaglich. Dabei wurden die
zentralen Imperative der handlungsleitenden Kognitionen der Lehrkrifte herausgearbeitet.
Wie sich zeigte beinhalteten diese Imperative héufig einen Grundkonflikt zwischen
Eingreifen und Nicht-Eingreifen wihrend der Gruppenarbeitsphase: einerseits wollten die
Lehrkrifte das selbstindige Erarbeiten der Schiiler/innen fordern, andererseits der Mafdgabe
folgen, alles unter Kontrolle zu halten (auch Gudjons, 2006, teilt diese Ansicht). Cohen
thematisierte diesen Grundkonflikt bereits 1972 (5.91):
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Groupwork changes a teacher’s role dramatically. No longer are you a direct supervisor of students,
responsible for insuring that they do their work exactly as you direct. ... Instead, authority is
delegated to students and to groups of students. They are in charge of insuring that the job gets done,
and that classmates get the help they need. They are empowered to make mistakes, to find out what
went wrong, and what might be done about it.

This does not mean that you have given up your position as an authority in the classroom. On the
contrary, you are the authority who sets up all the directions for the task; you assign students to
groups; you set down the rules; ... and, most important, you hold the groups accountable for the
product of their work. All this means that when the groupwork starts, you must let go and allow the
groups to do their work.

Auch Lotan (2006, S.531) beschreibt, dass Lehrkrifte irritiert sind durch die Verdnderung
ihrer Rolle im Gruppensetting, da sie nicht mehr im Fokus der Aufmerksamkeit der Klasse
stehen und befiirchten ohne ihre stindige Uberwachung wiirde die Klasse im Chaos
versinken.

Diese Untersuchung betrachtet den Einsatz von kooperativen Lehrformen unter dem
Blickwinkel der bedingungsbezogenen Belastungen der Lehrkrafte. Dabei ist erstens ein
Vergleich der kooperativen Lehrformen zu den eher diblicheren Unterrichtsmethoden
interessant, weil zusdtzliche Belastungsmomente (z.B. Schiilerstorungen und Unruhe) bei
ohnehin hohem Stresserleben die geringe Motivation der Lehrkrifte fiir einen intensiveren
Einsatz dieser Lehrformen erkliren wiirde. Zweitens ist zu untersuchen, ob der veridnderte
Unterrichtsablauf bei kooperativen Lehrformen systematisch zu neuen Stérungen fithrt und

wie diese verhindert werden konnen.
B.3.2.4 Erweiterte Lehr- und Lernformen

Erweiterte Lehr- und Lernformen (ELF) werden als Unterrichtsmethodik speziell in der
Schweiz angewendet und beruhen vorwiegend auf der kognitionspsychologischen
Lehrkonzeption nach Aebli (1998; siehe hierzu auch Baer er al, 2006). Diese Lehrformen
»zielen ... auf den stirkeren Einbezug individualisierter Unterrichtsformen® ab (Pauli et al,
2003, S.293). Frontalunterricht wird dabei durch offene Unterrichtsformen wie z.B.
Wochenplanunterricht, Lernvertrige oder Stationenlernen erweitert. Es handelt sich also um
eine Form des ,integrierten Frontalunterrichts. Jedoch gehen erweiterte Lehr- und
Lernformen als Unterrichtsprinzip dariiber hinaus von einer ,multidimensional verstandenen
Zielvorstellung schulischen Unterrichts® (Pauli er al, 2003, S.293) aus, bei der die
Entwicklung {iiberfachlicher Kompetenzen einen Schwerpunkt bilden. Ziele des ELF-
Unterrichts sind daher (Pauli et al, 2003): Selbststeuerungsgrad durch Wahlmoglichkeiten
der Schiiler/innen, Adaptivitidt des Unterrichts durch differenzierteres Lernangebot, aktive
Forderung von Lernkompetenzen durch Reflexion des Lern- und Kommunikationsverhaltens
sowie erhohte Eigenaktivitit der Lernenden.

Fir die Untersuchung der Unterrichtsmethoden in dieser Studie lassen sich also folgende
Unterscheidungen festlegen:

Erstens unterscheidet man grob zwischen eher frontalen Settings und dem FEinsatz
individueller oder kollektiver Sozialformen. Es bestehen dariiber hinaus sehr vielfiltige
Gestaltungsmoglichkeiten der Unterrichtsmethoden, die jedoch auf die Lernziele abgestimmt
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werden miissen (direkte Wissensvermittlung, Uben und Vertiefen, Anwendungswissen und
Problemlosen oder soziale Kompetenzen).

Zweitens ergeben sich drei voneinander beobachtbar unterschiedliche Sozialformen:
Klassengespriach, Einzelarbeit, Partner- und Gruppenarbeit. Phasen des Klassengespréchs zur
Arbeitsanweisung, zur Auswertung von Gruppenergebnissen oder einfach zusitzlich zur
kooperativen Lehrform kénnen vorhanden sein als darbietender und informierender Vortrag,
fragend-entwickelnder Unterricht, Demonstrationen, Diskussionen, Stuhlkreisgesprich,
Abfragen oder Prisentation durch die Schiiler/innen. Fiir die qualitative Vertiefungsstudie
sollen Unterrichtsstunden mit kooperativen Lehrformen (d.h. mit Partner- und/oder
Gruppenarbeit) aus der Schweiz und Deutschland miteinander verglichen werden. Dabei
konnen folgende Formen vorkommen und auch kombiniert werden:

o Stationen-Lernen: Es existieren mehrere Stationen im Klassenzimmer mit verschiedenen
Aufgaben zum Wissenserwerb, Ubung oder Problemlésung. Die Schiilergruppen
bearbeiten mehrere der Stationen wihrend der Unterrichtsstunde. Ein Austausch
zwischen den Schiilergruppen iiber die Ergebnisse kann vorgesehen sein, ist aber nicht
notwendig. Meist ist die Lehrkraft zwischen den Gruppen unterwegs, um
Verstindnisprobleme mit einzelnen Schiiler/innen zu besprechen.

e Klassischer Gruppenunterricht: Die Schiilergruppen bekommen verschiedene Aufgaben
fiir eine gewisse Zeit zugewiesen. Anschliefend présentieren sie die Ergebnisse vor der
Klasse, werden durch die Lehrkraft korrigiert und erginzt. Durch die Riickmeldung der
Lehrkraft wihrend der Présentation erhdlt die jeweilige Schiilergruppe eine
Leistungskontrolle, und die anderen Schiiler/innen bekommen Unterstiitzung durch
weitere Informationen und Interpretationsleistungen. Die Gruppenaufgabe kann
einfachen Wissenserwerb, Ubung mit gegenseitiger Unterstiitzung oder auch
Problemlosen zum Ziel haben. Von diesem Ziel ist auch abhingig, ob die Gruppen
verschiedene oder dieselben Aufgaben bearbeiten.

e Einfache Partnerarbeit: Statt einer Stillarbeit kann auch eine Partnerarbeit zur Ubung des
gelernten Wissens dienen. Dabei kann die Kooperation nur die Moglichkeit umfassen,
beim Sitznachbar Unterstiitzung einzuholen, wenn noétig. Als zweite Moglichkeit der
Partnerarbeit kann die Kooperation einem zusétzlichen Problemléseprozess dienen, wenn
die Ubung z.B. eine komplexere Aufgabe enthilt als bisher im Unterricht vorbereitet
wurde.

e Leistungsabhingiges Arbeiten in Gruppen: Die Schiiler/innen werden nach Leistungsstand
in Gruppen eingeteilt, die verschieden schwierige Aufgaben erhalten. Meistens ist die
Interaktion innerhalb der Gruppen auf gegenseitige Unterstiitzung beschrankt und die
Aufgaben dienen der verstirkten und individualisierten Ubung. Meist ist die Lehrkraft
zwischen den Gruppen unterwegs, um Verstindnisprobleme mit einzelnen Schiiler/innen
zu besprechen.

o Offener Unterricht als Projektarbeit oder Wochenplanarbeit: In dieser

Unterrichtsmethodik ist es den Schiiler/innen hdufig frei gestellt, ob sie in Gruppen oder
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mit einem Partner arbeiten wollen oder nicht. Dies hidngt auch von den
Aufgabenstellungen/Lehrmaterialien ab, also ob es z.B. Aufgaben mit explizit

kooperativem Lernarrangement im Wochenplan gibt.

Alle Sozialformen ohne direkte Uberwachung durch die Lehrkraft setzen eine gewisse
Selbstregulationsfihigkeit der Schiiler/innen voraus. Das heifdt auch, Stérungen wihrend
solcher Lehrformen konnen durch mangelnde Selbstregulationsfiahigkeit der Schiiler/innen
verursacht sein. Daher werden das Thema Selbstregulation und die Zusammenhinge zu den
eingesetzten Lehrformen nun etwas genauer erldutert.

B.3.2.5 Selbstregulation und selbstgesteuerte Lehrformen

Selbstreguliertes Lernen wird definiert als eine spezifische Form der kognitiven Aktivitit
beim Lernen. Lerntitigkeit wird bei selbstindiger Planung und Kontrolle des eigenen
Handelns vollzogen und erfordert kognitive Aktivitidten auf hohem Niveau z.B. Planung des
Lernvorgangs, gezielter Einsatz von Lernstrategien, Selbst-Monitoring, Selbstreflexion. Die
Konzepte zur Selbstregulation sind bisher nicht vereinheitlicht, sondern es existieren
verschiedene Forschungsrichtungen (Konrad, 2009). Die eine Richtung legt den Fokus mehr
auf die Person des Lernenden und seine Voraussetzungen, die andere mehr auf die Einfliisse
der Lernsituation. Die nun folgenden Modelle der Selbstregulation gleichen in weiten Teilen
der Konzeption einer zielgerichteten, hierarchisch-sequentiellen Handlungsregulation nach
Hacker (2005), auch wenn sie sich auf Lernende und nicht auf arbeitende Personen beziehen.
Die darauf aufbauenden Theorien zur Lernmotivation und Handlungskonflikten eignen sich
moglicherweise auch zur Erklarung und Klassifizierung von Unterrichtsstorungen bzw. zur
Feststellung, wie viel und welche Fremdregulation zur Vermeidung von Unterrichtsstérung
notwendig ist. Daher werden diese ebenfalls etwas ausfiihrlicher erldutert.

Modelle der Selbstregulation

Nach Levin und Arnold (2006) bezeichnet die ,Regulation (...) die Fahigkeit eines Systems,
das eigene Verhalten einem vorgegebenen Zielwert anzugleichen. Zusitzlich ermdglicht
Selbststeuerung dem System bei Vorhandensein einer Regulationsschleife, dass der Zielwert
verdandert wird®. Dieser zyklische Prozess treibt das Handeln in einer adaptiven Weise voran.
Entsprechend der Erkenntnisse der Handlungspsychologie findet dieser Prozess in
verschiedenenen aufeinander folgenden Phasen statt: der prdaktionalen Phase wird die
Planung der Handlungen vorgenommen, die aktionale Phase ist gekennzeichnet durch die
Handlungsausfithrung und in der postaktionalen Phase werden die Handlungsergebnisse mit
den Zielen verglichen und bewertet (entsprechend Heckhausen, 1989). Vorallem in der
aktionalen Phase sind willentliche Prozesse zur Aufrechterhaltung der Motivation und
Handlungsdurchfithrung nétig (Landmann et al, 2009).

Die Prozessmodelle der Selbstregulation haben alle das Schema des Plan-Do-Act-Check-
Zyklus gemeinsam. Dieser wurde von Pintrich (2000; zit. bei Landmann ez al, 2009) statt in
drei in vier Phasen unterteilt, wobei er Monitoring als explizite Phase aufnahm. Nach seiner
Ansicht finden diese Phasen auch in verschiedenen Regulationsbereichen statt: auf
kognitiver, motivationaler und Verhaltensebene sowie in Bezug zum jeweiligen Kontext.
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Dieses Modell integriert bereits die Prozessperspektive mit einer hierarchischen Struktur der
Selbstregualtion.

Schichtenmodelle der Selbstregulation fokussieren stirker auf diese hierarchischen
Regulationsebenen wihrend selbstreguliertem Lernen. Ein einflussreiches Schichtenmodell
wurde von Boekarts (1999) entwickelt. Als zentraler Bestandteil der Selbstregulation sieht sie
die Auswahl an kognitiven Primérstrategien (z.B. Organisation von Inhalten eines Textes in
Gliederungspunkte) fiir die Bearbeitung der Aufgabe. Auf der zweithéheren Ebene steht die
Nutzung der metakognitiven Fihigkeiten, um den Einsatz der Primirstrategien zu
iiberwachen. Die letzte Ebene umfasst die Regulation des Selbstkonzepts des Lernenden mit
dessen personlichen Zielen und Ressourcen.

Landmann und Schmitz (2007; zit. bei Landmann et al, 2009) kombinieren die Phasen der
Handlungsmotivation =~ mit den  hierarchischen  Regulationsebenen, indem sie
Monitoringprozesse auf Ebene der Zielregulation, Mustererkennung, Strategie- und
Ausfiihrungsregulation nach dem Durchlaufen der Handlungsphasen definieren. Insbesondere
dieses Modell weist Parallelen zu Hackers Modell auf und belegt, dass Reschs (1991) bzw.
Krauses (2002) Annahme, dass eine Handlungsverschrankung bei der padagogischen Arbeit
notwenig ist.

Lernmotivation

Lernen findet von Geburt an statt. Die Motivation zum Lernen wird dabei als Absicht
definiert, ,spezifische Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen, um damit bestimmte Ziele bzw.
Zielzustinde zu erreichen® (Schiefele, 2009, S.154). Lernmotivation umfasst also auch den
gezielten Einsatz von Lernstrategien oder zumindest die Bereitschaft, diese zu erwerben. Es
existieren jedoch zwei verschiedene Arten, sich zum Lernen zu motivieren. Diese konnen
miteinander im Einklang stehen, oder sich auch widersprechen.

Unter intrinsische Lernmotivation wird die Motivation zur Lernhandlung durch das positive
Erleben der Lerntitigkeit verstanden. Das Lernen selbst bewirkt ein positives Gefiihl der
Kompetenz. Dies ist die urspriinglichere Form der Lernmotivation, die bereits bei Sduglingen
zu beobachten ist (Holodynski & Oerter, 2008). Extrinsische Lernmotivation wird dagegen
von Konsequenzen beeinflusst, d.h. die Absicht fiir eine Lernhandlung entsteht aufgrund der
moglichen Belohnungen oder Bestrafungen, die aufgrund von Vorerfahrungen erwartet
werden konnen. Die angestrebten Zielzustinde liegen aufierhalb der Lernhandlung.
Beispielsweise erhalten wir nach einer Lernhandlung eine gute Bewertung, verdienen
dadurch Anerkennung durch andere oder erreichen durch einen bestimmten Abschluss
bessere berufliche Moglichkeiten (Schiefele, 2009). Es existieren jedoch durchaus
verschiedene Perspektiven darauf, ob intrinsische Motivation immer titigkeitsbezogen sein
muss oder sich auch anders definieren kann (Rheinberg, 2006).

Schiefele (2009) fasst verschiedene Studien zur Auswirkung von extrinsischer und
instrinsischer Lernmotivation auf die Lernerfolge zusammen. Dabei ergebe sich zwar ein
geringer bis mittlerer Zusammenhang zwischen instrinsischer Motivation und schulischen
Leistungen, jedoch bedeutete dies nicht, dass die extrsinische Motivation keinen Einfluss auf
die Lernleistung besdfSe. Extrinsische Anreize konnten vor allem hilfreich sein, um
Schiiler/innen an bisher unbekannte Themen oder bisher negativ bewertete Themen
heranzufithren. An Bedeutung hat in der Forschung zur intrinsischen Motivation
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insbesondere die Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci (2004) gewonnen. Diese
Theorie geht von der Annahme aus, dass zwei grundlegende Bediirfnisse beim Menschen
erfiillt sein miissen, um instrinsische Motivation aufrecht zu erhalten: das Bediirfnis nach
Selbstbestimmung und das Bediirfnis nach Kompetenz. Das Ausmaf? an Selbstbestimmung ist
durch den Grad an &uflerem Druck begrenzt, der ausgelibt wird um eine Handlung zu
erzeugen. Das Bediirfnis nach Selbstbestimmung ,ist das Bestreben, sich selbst als Verursacher
bzw. Verursacherin eigener Handlungen zu erleben und iiber eigenen Tétigkeiten bestimmen
zu konnen“ (Rakoczy, 2006, S.825). Das Bediirfnis nach Kompetenz ergibt sich aus dem
»>Wunsch, wirksam zu sein“ und ,die eigenen Fahigkeiten anzuwenden“ (Rakoczy, 2006,
S.825). Beide Bediirfnisse wurden in der Entwicklungsforschung zur Handlungsregulation
bereits intensiv analysiert und &hnlich konzeptionalisiert als das angeborene
Wirksamkeitsstreben und die Bewertung der eigenen Leistung anhand eines
Tiichtigkeitsmaf3stabs.

Entwicklung von Volition und Selbstregulation vor und wihrend der Schulzeit

Man kann davon ausgehen, dass bei Schiiler/innen die Méglichkeiten der Selbstregulation und
willentlichen Handlungssteuerung wesentliche Entwicklungsprozesse wiahrend der Schulzeit
durchlaufen und viele Lernmoglichkeiten in der Schule dazu positiv beitragen. Jedoch
konzentriert sich die Entwicklungspsychologie vorwiegend auf die Untersuchung von
Motivation- und Emotionsentwicklung bei Kindern und Jugendlichen. Die Entwicklung der
Leistungsmotivation und ihrer Bedingungen stehen dabei im schulischen Kontext im
Mittelpunkt, z.B. die Entwicklung von Interessen, Selbstkonzepten oder Attributionen (z.B.
Holodynski & Oerter, 2008; Schiefele, 2009).

Die Entwicklungsverliufe der Motivation im Kindesalter werden vorwiegend durch
kompetentere  Interaktionspartner  (meistens  die  Miitter)  beeinflusst. ~ Das
Wirksamkeitsstreben im Sinne von Verhaltens-Ereignis-Kontingenzen sehen Heckhausen
und Heckhausen (2006, S.395) als Bediirfnis aller Sdugetiere, wahrend speziell das Fokussieren
auf selbstbewirkte Handlungsergebnisse zur ,angeborenen Grundausstattung der
menschlichen Psyche® gehort. Die Entstehung von IST-SOLL-Vergleichen zwischen
Handlungsergebnissen mit Intentionen oder Tiichtigkeitsmafistiben wird also als speziell
menschlich definiert. Dies entspricht auch dem Bediirfnis nach Kompetenzerleben in der
Selbstbestimmungstheorie nach Ryan und Deci (2004). Die Grundziige der volitionalen
Handlungssteuerung entstehen dabei bis zum 3.Lebensjahr, wihrend die Ausbildung eines
Tiichtigkeitsmafdstabs bei den meistens Kindern bis zum 4.Lebensjahr zu beobachten ist
(ausfiihrlich siehe Heckhausen & Heckhausen, 2006 oder Holodynski & Oerter, 2008).
Entscheidend fiir die Entwicklung der Selbstregulation sind also positive Eltern-Kind-
Beziehungen. Neben einer grundsitzlichen emotionalen Wiarme im Umgang mit einem Kind
und einer verldsslichen elterlichen Reaktion auf das kindliche Verhalten (Kontingenz) ist der
schrittweise Abbau von Fremdregulierungen ausschlaggebend fiir eine Ausdifferenzierung der
Selbstregulationsfihigkeiten beim Kind. Beispielsweise stellen Eltern ihren Kindern gezielt
entwicklungsaddquate Aufgaben oder helfen, wenn die Anforderungen die aktuellen
Fahigkeiten der Kinder iibersteigen: ,, Auf diese Weise wird zundchst durch Fremdsteuerung
und spiter zunehmend durch Selbststeuerung dem Kind das ,Umschalten zwischen
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Zielengagement und Zieldistanzierung in Abhidngigkeit von der Kontrollierbarkeit der
Zielerreichung (...) nahe gebracht“ (Heckhausen & Heckhausen, 2006, S.427).

Nach der Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci (2004) verlauft die Entwicklung der
Selbstregulation in mehreren Stufen der Internalisierung, wobei zunichst externale
Handlungsziele verinnerlicht werden, die dann zu internalen Handlungszielen werden. Die
Handlungsziele werden darauthin immer mehr miteinander in Einklang gebracht. Schiefele
(2009, S.160) fasst die Entwicklungsstufen nach Deci und Ryan zusammen (Anm.d.Autorin:
fett im Original):

Mit zunehmender Internalisierung werden die von auflen an die Person herangetragenen Ziele
verstirkt in das Selbst integriert. Dabei konnen die externale und introjizierte extrinsische
Motivation als fremdbestimmt gelten, die identifizierte und integrierte Regulation dagegen als
selbstbestimmt. Die Formen selbstbestimmter extrinsischer Motivation unterscheiden sich von der
intrinsischen Motivation durch das Fehlen intrinsischer (bzw. handlungsimmanenter) Anreize.

Viele Studien thematisieren, dass der Schuleintritt einen radikalen Schnitt in der kindlichen
Entwicklung der Selbststeuerung darstellt. Als zentrale Problematik wird dabei die
Installation sozialer Bezugsnormen und der Verlust von individueller Férderung im Rahmen
der Klassenunterrichts thematisiert (z.B. Brunstein & Heckhausen, 2006; Heckhausen &
Heckhausen, 2006; Schiefele, 2009). Wenn die Leistungsriickmeldung ausschlief3lich aufgrund
von sozialen Bezugsnormen gebildet wird (Vergleich der Schiiler/innen im Klassenverband),
erkennen Kinder ihren tatsichlichen Wissenszuwachs weniger gut und beginnen ihre
Fahigkeiten vorwiegend am Erfolg innerhalb dieser Bewertungskriterien (gute Noten)
einzuschétzen. Der Schulkontext bietet demnach ein wenig positives Klima zur Forderung
intrinsischer Motivation und Selbstregulation. Andererseits haben verschiedene Studien
bereits belegt, dass durch gezielte Motivationsunterstiitzung durch die Lehrkraft durchaus
Alternativen zur sozialen Bezugsnorm auch wihrend des Unterrichts im Klasenverband
gegeben werden konnen (z.B. Kunter, 2005; Rakoczy, 2006).

Dariiber hinaus analysierte Kuhl (2001; 2006) individuelle Unterschiede in der
Selbstregulation (z.B. Handlungs- und Lageorientierung), die einen entscheidenden Einfluss
auf Willensbahnung und dadurch auf die volitionale Handlungssteuerung insgesamt ausiiben.
Die Entwicklung der Handlungs- oder Lageorientierung erscheint Kuhl (2006) wiederum von
der Affektregulierung durch die erwachsenen Bezugspersonen anhingig. Gehen die
Bezugspersonen auf die bereits vorhandenen Selbstregulationen und deren Ausdruck ein
(Stichwort Responsivitit), erleben die Heranwachsenden eine Stirkung des Selbst und damit
des Wirksamkeitserlebens. Im gegenteiligen Fall kommt es zu einer Hemmung des Selbst und
damit zum Verlust an Wirksamkeitserleben. Die externe Regulation bleibt notwendig, da das
Selbst nicht geniigend Strategien zur Regulation von Frustrationen und Ambivalenzen
entwickeln kann. Diese Problematik wird vor allem wihrend der Unterrichtszeit relevant,
wihrend der Kinder und Jugendliche stark von dufieren Bedingungen abhéngig sind.

Um unter Anderem unterrichtsfremde Verhaltensweisen von Schiiler/innen zu erkliren,
entwickelte Hofer eine Theorie der motivationalen Handlungskonflikte (Hofer, 2007; Hofer et
al, 2007). Er geht davon aus, dass Schiiler/innen verschiedene Ziele verfolgen, und diese sich
in akademische und nicht-akademische unterscheiden lassen. Zielkonflikte entstehen
dadurch, dass zu einem Zeitpunkt nur eine Handlung ausgefiihrt werden kann, die
Schiiler/innen jedoch mehrere einander widersprechende Ziele verfolgen wollen.
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Wohlbefinden und Leistungsstreben konnen zu bestimmten Zeiten einander entgegenstehen
und nicht gleichzeitig erfiillt werden. Beispielsweise kann eine konzentrierte Lernhandlung
fir eine Schiilerin zwar interessant sein, doch die soziale Interaktion mit ihren
Mitschiiler/innen ist fiir sie in diesem Moment relevanter, da sie sich in der Gruppe anerkannt
fiihlen mochte. Durch die Handlungsfreiheiten, die Kinder und Jugendlichen heutzutage
mehr genieflen als friither, entstehen innere Handlungskonflikte hédufiger und koénnen zu
Ablenkung von der Lernhandlung fithren (Hofer et al,, 2004).

Hofer bezieht auch die Selbstregulationsfiahigkeiten der Schiiler/innen mit ein, die durch die
Handlungskonflikte herausgefordert werden (Hofer, 2007; Hofer et al, 2007). Er nimmt an,
dass verschiedene Prozesse der Selbstregulation Handlungskonflikte entschérfen kénnen. Die
Lernaktivitdt muss z.B. von den konfligierenden Absichten abgeschirmt werden oder ein Hin-
und Herpendeln zwischen der Lernaktivitit und anderen Aktivititen muss vermieden
werden. Unterrichtsfremde Verhaltensweisen oder Unterrichtsstorungen kénnen demnach
als Ausdruck der Bewiltigung negativer Emotionen angesehen werden, die entstehen, da
wiahrend der Unterrichtssituation andere (ansonsten legitime) Bediirfnisse neben der
Lernaktivitit = nicht befriedigt ~werden koénnen (Hofer, 2007, S.31). Die
Selbstregulationskompetenzen der Schiiler/innen miissen also bereits hoch entwickelt sein,
bevor sie in die Schule eintreten. Allerdings konnen diese auch durch spezielle Lehrformen
weiter gefordert werden.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Handlungs- bzw. Selbstregulation von
Schiiler/innen entwicklungsbediirftig ist: Im Gegensatz zu manipulierbaren Objekten sind
Arbeitstitigkeiten mit Subjekten davon geprigt, dass diese eine eigene Handlungsregulation
nutzen miissen, um vom Arbeitsprozess profitieren zu konnen. Jedoch ist die Selbstregulation
der Schiiler/innen noch nicht so entwickelt wie beim Erwachsenen: die willentliche
Steuerung ist altersabhingig ausgepragt und entwickelt sich bei einzelnen Schiiler/innen auch
unterschiedlich. Es fillt Schiiler/innen schwer sich zum Lernen zu motivieren, es kénnen
Lernzielkonflikte entstehen, da die Schiiler/innen auch andere Interessen haben als nur zu
lernen. Einerseits miissen Lehrkrdfte auf solche Bedingungen reagieren und ihre
Unterrichtsgestaltung daraufhin ausrichten. Andererseits erzeugen diese Bedingungen im
Gegensatz zu Lernplanvorgaben und Zeitdruck auch Situationen, in denen
Regulationshindernisse durch Schiiler/innen wohl unvermeidlich entstehen.

Selbstregulation im Unterricht

Lernformen, die Selbstregulation ermdglichen, werden von Levin und Arnold (2006, S.207)
folgendermafien charakterisiert:

Als selbstgesteuert werden Lernformen bezeichnet, bei denen der Lernende die wesentlichen
Entscheidungen iiber Inhalt, Zeitpunkt, Form und Ziel des Lernens in gravierender Weise selbst
bestimmt. Im Unterschied zum fremdgesteuerten Lernen, bei dem im wesentlichen andere Personen
(z.B. der Lehrer) die Strukturierung und Zielsetzung des Lernprozesses bestimmen, eroffnet das
selbstgesteuerte Lernen dem Lernenden Handlungsspielrdaume, die, um sinnvoll genutzt werden
konnen, allerdings den Erwerb von spezifischen Fihigkeiten erfordern. Zu diesen Fahigkeiten
gehoren der angemessene Einsatz von Lernstrategien, die Steuerung der motivationalen Prozesse als
auch metakognitive Fahigkeiten, um das eigenen Lernverhalten zu kontrollieren und gegebenenfalls
zu korrigieren.
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Selbstgesteuertes Lernen kommt demnach in verschiedenem Ausmaff in jeder
Unterrichtsstunde vor, und héngt nicht vom Einsatz spezieller Lehr- und Lernformen ab.
Jedoch wird eine vermehrte Selbststeuerung der Schiiler/innen héufig in Verbindung mit
offenen Unterrichtsformen und Individualisierung ermdglicht, da sie selbst zwischen
Aufgaben auswihlen konnen oder lernen ihren Lernfortschritt selbst zu iiberwachen (z.B. bei
Wochenplanarbeit). Boekarts (1999) stellt dabei heraus, dass nicht nur die
Unterrichtsmethode auf die Selbstregulationsmoglichkeiten der Lernenden wirkt, sondern die
bereits vorhandenen Selbstregulationsfidhigkeiten der Lernenden auch erst den Einsatz von
entsprechenden Lehrformen erméglichen.

Daher besteht fiir selbstreguliertes Lernen die Notwendigkeit, schrittweise eingefithrt und
aufgebaut zu werden. Die Selbstregulationsfihigkeit der Lernenden muss sich weiter
entwickeln und dazu bedarf es einer altersgerechten Strukturierung der Lernangebote durch
die Lehrkraft. Entscheidend fiir die Forderung der Selbstregulation sind Anregungen durch
die Lehrkrifte zur eigenstindigen Lernkontrolle. Ein Lehrer kann die Schiiler/innen dazu
auffordern, dass sie sich selbst Ziele setzen und ihnen dazu Feedback geben, fiir wie
angemessen er diese in Bezug auf den Leistungsstand der Schiiler/innen hilt. Oder die
Lehrkraft kann die Schiiler/innen an einem bestimmten Punkt der Stunde daran erinnern,
den eigenen Lernfortschritt zu bestimmen und mit dem Lernziel abzugleichen. Im Idealfall
lernen Schiiler/innen so immer mehr Lernstrategien sowie des Monitorings und erwerben
eine realistische und differenzierte Sichtweise iiber das eigene Lernverhalten. Beispielsweise
konnten Schunk und Zimmermann (Schunk & Zimmerman, 2003) in ihrer Studie belegen,
dass Prozess-Ziele (d.h. die Schiiler haben das Ziel, ein bestimmtes Vorgehen zu erfiillen,
weniger ein Ergebnis zu produzieren) in Kombination mit Feedback iiber den Fortschritt die
hochsten Effekte auf die Lernleistung und die Selbstwirksamkeit der Schiiler/innen hatten.
Auch Hofer (2007) leitet aus seiner Theorie und ihren empirischen Priifungen ab, dass
Lehrkrifte erstens eine Ubereinstimmung zwischen akademischen und nicht-akademischen
Zielen der Schiiler/innen wihrend des Unterrichts anstreben sollten z.B. durch interessante
und fiir die Schiiler/innen lebensnahe Aufgaben. Daneben miissten Schiiler/innen auch
stairker Fdhigkeiten entwickeln, Frustrationen auszuhalten und sich auch auf langweilige
Aufgaben zu konzentrieren. Die Selbstregulation der Schiiler/innen sollte daher gezielt auch
im Unterricht geférdert werden.

Um das Zusammenwirken von Handlungen der Lehrkraft und Handlungen der Schiiler/innen
wiahrend  selbstgesteuerter Lehrformen zu  beschreiben, kann ebenfalls eine
entwicklungspsychologische Theorie herangezogen werden: die sozial-konstruktivistische
Theorie der ,Zone der nichsten Entwicklung® von Wygotskij (z.B. bei Schunk &
Zimmermann, 2003). Wie Leontjew gehorte Wygotski der kultur-historischen Schule an und
ging daher von dhnlichen Annahmen {iber den Zusammenhang von Lernen und Kultur aus.
Die ,Zone der nichsten Entwicklung” besteht in der Liicke zwischen dem, was ein Lernender
schon alleine ausfithren kann, und dem, was er nur mit Hilfe einer anderen Person kann.
Entwicklung ist demnach fiir ein Kind nur in der Zusammenarbeit mit einem anderen
Menschen moglich. Diese Ko-Regulierung beinhaltet die Herstellung einer Verbindung
zwischen dem kulturellen Wissen des Lehrenden mit dem Alltagsverstindnis des Lernenden.
Aufgrund der bisherigen Ausfithrungen kann man davon ausgehen, dass wihrend nicht-
frontalen Sozialformen die Selbstregulation von Schiiler/innen stirker gefordert ist. Dies

76



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

umfasst die Regulation von Handlungskonflikten oder die Anwendung von Lernstrategien,
um die Unterrichtsstruktur iiberhaupt zum Lernen nutzen zu konnen. Lehrkrifte miissen aber
auch ihre Instruktionen und Unterrichtsstrukturierung in Abhidngigkeit zur
Selbstregulationsfihigkeit der Schiiler/innen variieren, damit keine Verunsicherung und
Storungen aus der Diskrepanz zwischen Kompetenz der Schiiler/innen und den
unterrichtlichen Anforderungen entstehen.

Die Modelle zur Selbstregulation wiesen viele Verbindungslinien zu Merkmalsbereichen der
Unterrichtsqualitédt auf, da man von ihnen ableiten konnte, welche Aktivitaten Lehrkrifte an
den Tag legen miissen, um Schiiler/innen zum Lernen anzuregen und Lernerfolge zu
erzeugen. Hierzu finden sich weitere Ausfiihrungen zur kognitiven Aktivierung und zur
Klassenfithrung im néchsten Abschnitt (B.3.3).

B.3.2.6 Effekte der Unterrichtsmethodik auf Schiilerleistung und die Belastungen fiir die
Lehrkraft

Auf Leistungsaspekte der Schiiler/innen haben verschiedene Unterrichtsmethoden auch
unterschiedliche Auswirkungen. In der Untersuchung von Haag und Hopperdietzel (2000)
zeigte sich beispielsweise, dass zwar das Reproduktionswissen nach Frontal- und
Gruppenunterricht gleich stark ausgepragt war, jedoch das Anwendungswissen bei dlteren
Schiiler/innen nach Gruppenunterricht deutlich gesteigert war. Eine hohere Motivation der
Schiiler/innen fiir das jeweilige Unterrichtsfach und ein positiveres fachliches Selbstkonzept
konnten dagegen durch den Gruppenunterricht durchweg besser erreicht werden als durch
Frontalunterricht. Ganz dhnliche Ergebnisse konnten Pauli er a/ (2003) fiir Unterricht mit
erweiterten Lehr- und Lernformen oder Hidnze und Berger (2007) fiir den Unterricht mit der
Jigsaw-Methode belegen. Ahnliche Befunde gelten fiir spezielle Unterrichtsmethoden, die das
selbstregulierte oder selbstgesteuerte Lernen fordern sollen: Schiiler/innen sind i.d.R.
zufriedener mit Lehrformen, bei denen sie mehr selbst entscheiden und strukturieren
konnen. Ein  hoherer  Lernerfolg als bei  Lehrformen  mit  weniger
Selbststeuerungsméglichkeiten konnte jedoch nicht generell belegt werden (einen Uberblick
geben z.B. Konrad, 2009 und Landmann er a/, 2009).

Eine Metaanalyse von Johnson, Johnson und Stanne (2000) konnte bestitigen, dass
kooperative Lernformen den individualisierten Lernarrangements in ihren Auswirkungen auf
die Schiilerleistungen {iiberlegen sind, sofern geniigend kommunikative und selbst-regulative
Fahigkeiten der jeweiligen Schiiler vorhanden sind. Die positiven Effekte von kooperativem
Lernen hdngen allerdings von bestimmten Bedingungen der Unterrichtsgestaltung ab wie
beschrieben von z.B. Cohen (1993), Renkl und Mandl (1995) oder Slavin, Hurley und
Chamberlain (2003).

Aus den Ergebnissen dieser Studien ist ersichtlich, dass kooperatives Lernen meist zu
besserem Anwendungswissen bei den Schiiler/innen fithrt und zumindest dhnlich gute
Leistungsergebnisse beim reproduktiven Wissen erzielen kann wie Frontalunterricht. Die
Durchfithrung kooperativer Lehrformen in den Schulstunden in einem Mindestmafs ist
insofern wiinschenswert. Um fiir eine Belastungsanalyse kooperative Lehrformen zu
untersuchen geht diese Studie davon aus, dass wihrend kooperativer Lehrformen
kooperatives Lernen stattfinden kann. Kooperatives Lernen ist zwar innerhalb verschiedener
Unterrichtsformen mdglich, dennoch sind Gruppenunterricht oder reformpidagogische
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Konzepte wie Wochenplanarbeit meist geeigneter, den sozialen Austausch der Schiiler zum
Unterrichtsstoff zu ermdglichen.

Es existieren nur wenige Befunde, ob Unterrichtsmethoden auf Belastungen und
Beanspruchungen der Lehrkrifte Auswirkungen haben. Eine Ausnahme ist die Studie von
Ben-Ari, Krole und Har-Even (2003), bei der die Zusammenhinge zwischen der teaching
strategy und den Gesundheits- bzw. Krankheitsindikatoren Burnout, Stress und
Arbeitszufriedenheit untersucht wurden. 127 Lehrkrifte wurden ausgebildet, die Complex
Instruction Strategy (CIS mnach Cohen) beim Unterrichten anzuwenden. Diese
Unterrichtsstrategie ist schiilerzentriert und hat den Anspruch, multiple Perspektiven auf die
Lernsituation und den Lerngegenstand zu beriicksichtigen. Die Schiiler-Aufgaben werden so
ausgewdhlt, dass die Bedeutsamkeit des Problems auch aus der Wahrnehmung der
Schiiler/innen unmittelbar erkennbar ist.

Die Lehrkrifte unterrichteten nach der neu erlernten Methode CIS und der bisherigen
gebrauchlichen Frontal Instruction Strategy (FIS). Die Zeitdauer, in der CIS oder FIS
unterrichtet wurde, wurde erstens durch geschulte Beobachter beurteilt, zweitens schitzten
die Lehrkrifte selbst den prozentualen Anteil beider Strategien an ihrem Unterricht ein.
Daten zu Stressfaktoren (unterteilt in Disziplinprobleme, quantitative und qualitative
Uberforderung, Probleme mit Heterogenitit), Burnout und Arbeitszufriedenheit wurden mit
Fragebogen erhoben.

Umso mehr Unterricht mit der CIS von einer Lehrkraft durchgefiihrt wurde, desto geringer
fielen die Stressindikatoren und Burnout und desto positiver fiel die Arbeitszufriedenheit der
jeweiligen Lehrkraft aus. Aufferdem fiihrte die israelische Forschungsgruppe Pfadanalysen
durch: Wihrend den Phasen der CIS im Unterricht kam es demnach zu weniger
Disziplinproblemen und quantitativer sowie qualitativer Uberforderung der Lehrkraft. Die
Haufigkeit von Disziplinproblemen erhéhte wiederum die Wahrscheinlichkeit fiir Burnout-
Erkrankungen bei Lehrpersonen. Die FIS hing dagegen kaum mit den Stressindikatoren
zusammen und hatte keinen Erklarungswert fiir Burnout-Erkrankungen.

Einschrinkend ist zur Studie von Ben-Ari, Krole und Har-Even (2003) anzumerken, dass es
sich bei den Stressindikatoren um Befragungsdaten handelt und das Belastungsniveau in den
Unterrichtsstunden nicht unabhingig vom subjektiven Urteil der Lehrpersonen erhoben
wurde. Hier setzte eine Pilotstudie von Kruse, Krause und Uffelmann (2006) an, bei der das
Instrument RHIA-Unterricht fiir die Belastungsanalyse zum Einsatz kam, das auch in unserer
Studie verwendet wird. Acht Lehrkrifte wurden in jeweils zwei Unterrichtsstunden mit
fragend-entwickelndem sowie Gruppenunterricht gefilmt und anschliefSend von geschulten
Beobachtern hinsichtlich arbeitspsychologischer Belastungskategorien analysiert und
miteinander verglichen. Der Vergleich zwischen den beiden Unterrichtsmethoden zeigte,
dass der Gruppenunterricht mit signifikant mehr Unterrichtsstérungen, einem hdherem
Gerduschpegel und einem niedrigeren Anteil fachlichen Unterrichts einherging als der
fragend-entwickelnde Unterricht. Allerdings erwies sich der Zusammenhang zwischen der
iiblichen  Einsatzhdufigkeit =~ von  Gruppenunterricht und den  auftretenden
Unterrichtsstorungen als bemerkenswert hoch. Dies kann als Hinweis dafiir werden, dass ein
hiufiger Einsatz der praktizierten Unterrichtsmethoden (Geiibtheit) und eine damit
einhergehende hoheren Unterrichtsqualitdt zur Reduzierung von Belastungen fiir Lehrkrafte
wihrend des Unterrichts beitragen konnen. Es liegt daher nahe, den Zusammenhang
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zwischen Unterrichtsmethoden und psychischen Belastungen im Unterricht unter
Beriicksichtigung der Unterrichtsqualitét zu untersuchen.

B.3.3 Unterrichtsqualitédt: Was ist guter Unterricht?

Die Lehr- und Lernforschung zur Effektivitit von Unterricht hat sich rasch entwickelt.
Ausgehend vom Prozess-Produkt-Paradigma entstand die Untersuchung lern- und
leistungsrelevanter Merkmale des Unterrichtens. Unterrichtsqualitit wird daher definiert als
»Bindel von Unterrichtsmerkmalen, die sich als ,Bedingungsseite’ auf Unterrichts- und
Erziehungsziele positiv auswirken, wobei die Kriterienseite iiberwiegend von normativen
Feststellungen bestimmt ist und der Zusammenhang von Unterrichtsmerkmalen und
Zielerreichung von empirischen Aussagen geleitet ist“ (Einsiedler, 2002, S.195).

Durch das Prozess-Produkt-Paradigma wurden schon bald Merkmale wie Klarheit und
Verstindlichkeit, Sequenzierung und Strukturierung, Zeit- bzw. Klassenmanagement sowie
Motivierungsqualitit und Adaptivitdt thematisiert. Allerdings mussten auch Faktoren, die
aufderhalb des Unterrichts Einfluss auf die Schulleistung ausiiben, in die Analysen einbezogen
werden, sowie motivations- und kognitionspsychologische Theorien zum Lernprozess der
Schiiler/innen. Diese Gesamtheit der Bedingungsfaktoren wurde im Angebot-Nutzungs-
Modell dargestellt (siehe Abschnitt B.3.1.2).

Allerdings ist zur Bestimmung der Unterrichtsqualititsmerkmale und fiir die Entscheidung,
wann Unterricht erfolgreich ist, relevant, welche Zielkriterien des schulischen Unterrichts
angenommen werden. Helmke (2003) argumentiert, dass Fachwissen und
Schliisselkompetenzen zusammengenommen und aufeinander bezogen (also so genanntes
»intelligentes Wissen®) Kriterien der Unterrichtsqualitdt sein sollten. Als Bildungsziele fiihrt
Helmke (2003, S.25) sechs Aspekte an: den Erwerb von intelligenten Wissen, von
anwendungsfihigen Wissen, von variabel nutzbaren Schliisselqualifikationen, des Lernen
Lernens (Lernkompetenz), sozialer Kompetenzen und von Wertorientierungen (soziale,
demokratische und persénliche Werte).

Fiir die verschiedenen Bildungsziele sind unterschiedliche Unterrichtsmethoden geeigneter,
insgesamt gesehen spricht die Vielfalt der Bildungszeile auch fiir eine Methodenvielfalt.

Im Folgenden sollen nun die Merkmale von Unterrichtsqualitit im Handeln der Lehrkrifte
erldutert werden, sowie anschlieffend die verschiedenen Formen der Messung dieser
Merkmale. Ausfiihrlicher soll auf das Klassenmanagement und die Strategien zur kognitiven
Aktivierung im Unterricht eingegangen werden. Am Ende des Kapitels zur
Unterrichtsqualitdt sollen empirische Belege fiir Zusammenhinge mit psychischen
Belastungen oder Beanspruchungen der Lehrkrifte diskutiert werden.

B.3.3.1 Merkmale der Unterrichtsqualitdt

Als erstes ist Quantitit von Lerngelegenheiten ein zentraler Aspekt fiir die Aneignung von
Unterrichtsstoff durch die Schiiler/innen. Allerdings hdngt die aktive Nutzung dieser
Lerngelegenheiten (time on task) von weiteren Aspekten der Unterrichtsqualitit ab wie
effektive Klassenfithrung sowie Klarheit und Strukturierung. Folgende Aspekte von
Unterrichtsqualitdt gelten nach Klieme (2006 bzw. Klieme, Schiimer & Knoll, 2001) als
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Grunddimensionen guten Unterrichts und besitzen nachweisbare Auswirkungen auf die
Lernleistung der Klasse:

e Strukturierte, klare und stérungspraventive Unterrichtsfithrung,
e Schiilerorientierung und unterstiitzendes Sozialklima,

e Kognitive Aktivierung (herausfordernde Aufgabe, diskursiver Umgang mit Fehlern).

Eine dhnliche Zusammenfassung der relevanten Merkmale von Unterrichtsqualitit geben
Helmke, Helmke und Schrader (2007, S.57):

o Effiziente Klassenfithrung,

e klar strukturierte Aufgabenstellung,

e angemessenes Tempo (Pacing),

e Anpassung an individuelle Lernervoraussetzungen und

e Gestaltung einer positiven Atmosphire.

Fiir diese Untersuchungen ist nun von grofler Relevanz, welche Aspekte der
Unterrichtsqualitdt Zusammenhénge mit Belastungen der Lehrkraft wihrend des Unterrichts
aufweisen konnten. Hier ist zundchst die Klassenfiihrung interessant, denn sie hat die
Pravention von Storungen im Unterricht explizit zum Ziel.

B.3.3.2 Klassenfiihrung oder Classroom Management

Klassenfithrung oder Classroom Management wurde als Konzept entwickelt, um das
Vorgehen einer Lehrkraft zu charakterisieren, wenn sie die Gruppe der Schiiler/innen effektiv
zum Lernen anleitet. Effektive Klassenfithrung soll also eine lernférderliche Ordnung
herstellen und driickt sich direkt im konzentrierten Verhalten der Schiiler/innen aus. Jedoch
ist heute nicht mehr damit gemeint, dass ,Ruhe und Ordnung herrschen® soll, und dies mit
Sanktionen zu erzwingen. Zu einer piadagogischen Klassenfiihrung gehort zwar ein
Autoritdtsanspruch der Lehrkraft und dessen Durchsetzung. Dieser muss aber bezogen auf das
gemeinsame Ziel des Lernens sein und nicht der bloffen Machtausiibung dienen.

Das Handeln der Lehrkraft bei der Klassenfithrung beschreibt Apel (2006, S.230) genauer: Der
Lehrende strukturiert die Lernumgebung vor, er bietet storungsarme Lernarrangements an
und sichert die Lerndisziplin, er gibt didaktische Anleitung und verpflichtet die Schiiler/innen
zur Lernarbeit, er fordert selbstbestimmtes Handeln und Lernen der Schiiler/innen selbst.
Auch die effektive Zeitnutzung (also die Schaffung méglichst langer Lernphasen) kann als ein
Aspekt der Klassenfithrung definiert werden (z.B. Kunter, 2005).

Eine der wichtigsten empirischen Arbeiten zur Klassenfithrung wurde von (Kounin, 1976)
durchgefiihrt: Er untersuchte Unterrichtsstunden nach typischen Lehrerverhalten der
Fithrung und fasste dieses zusammen:

e Prisenz: Die Lehrkraft sollte alle Schiileraktivititen im Blick haben und vor allem

Stérungen nicht tolerieren.
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Uberlappung; Der Unterrichtsfluss sollte auch bei Stérungen nicht stark unterbrochen
werden. Auch Medien sollten routiniert eingesetzt werden, damit keine langen
Wartezeiten entstehen.

Reibungslosigkeit und Schwung: Es sollte weder Hektik noch Langeweile bei den
Schiiler/innen aufkommen. Aufierdem sollten Briiche im Unterrichtsablauf vermieden
werden.

Aufrechterhaltung des Gruppenfokus: Alle Schiiler/innen sollten ,bei der Sache® sein. Mit
einzelnen Schiiler/innen sollte die Lehrkraft nur arbeiten, wenn die anderen gleichzeitig
sinnvollen Beschiftigungen nachgehen.

Programmierte Uberdrussvermeidung: Bei Ubergiingen zwischen verschiedenen Phasen
des Unterrichts sollte die Lehrkraft diese deutlich signalisieren und sie ohne Zeitverlust
moderieren. Von Schiiler/innen vorgetduschte Aufmerksamkeit sollte von der Lehrkraft

erkannt und vermieden werden.

Das Aufstellen von Regeln ist ein essentieller Bestandteil der Klassenfithrung. Die

Schiiler/innen miissen die Klassenregeln kennen und befolgen. Helmke (2003, S. 83) erldutert,

dass die Einhaltung von Regeln davon abhingt, ,(a) ob sie ohne weitere Begriindung einfach

aufgestellt werden, oder ob sie in kind- bzw. schiilerangemessener Weise begriindet

(induktives Vorgehen) und unter Beteiligung der Schiilerinnen und Schiilern festgelegt

werden, und (b) welche Konsequenzen mit Regelverletzungen verkniipft sind und wie

konsistent auf dessen Einhaltung geachtet wird“ (Anm. d. Autorin: kursiv im Original). Das

Eingreifen bei Storungen wihrend des Unterrichts gehdrt im engeren Sinne zur

Klassenfithrung. Dies darf allerdings nicht unangemessen hart oder inkonsequent erfolgen.
Seidel (2009, S.143-144) beschreibt die Zusammenhidnge von klaren Regeln und konkretem
Eingreifen beim Stérungen folgendermafien (Anm. d. Autorin: fett im Original):

Betrachtet man Klassenfithrung als Umgang mit Stérungen spielt die Einfithrung von Regelsystemen
eine besondere Rolle. Im Gegensatz zu Kounin, der auf Disziplinierungsmafinahmen im engeren
Sinne fokussierte und hierfiir keine nennenswerten Effekte auf das Schiilerverhalten fand, belegen
aktuelle Studien durchaus moderate Effekte. Effektives Klassenmanagement zeichnet sich dadurch
aus, dass Regeln und Unterrichtsabldufe gleich zu Beginn des Schuljahres in der Klasse etabliert
werden. Es besteht auflerdem darin, dass die Lehrpersonen ihre Erwartungen deutlich
kommunizieren, systematisch das Verhalten der Schiiler beobachten und regelmifiig Feedback
geben....

Klassenfithrung im engeren Sinne des Umgangs mit storenden Verhaltensweisen der Lernenden und
der Etablierung eines Regelsystems muss allerdings als eine flexible Organisation des Unterrichts und
nicht als ein starres Verhaltenssystem betrachtet werden. Effektives Klassenmanagement ist
dementsprechend dadurch charakterisiert, dass Lehrende sowohl Regeln setzen als auch flexibel mit
ihnen umgehen und situationsspezifisch agieren und reagieren.

Wenn man Schiiler/innen befragt, was nach ihrer Meinung ein ,guter Lehrer” sei, finden sie
durchaus dhnliche Aspekte der Klassenfithrung wichtig. Woolfolk Hoy und Weinstein (2006)
fassen solche Untersuchungen zusammen und nennen folgende Lehrermerkmale:

Fahigkeit eine unterstiitzende Beziehung zu den Schiiler/innen zu pflegen.
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o Fidhigkeit die eigene Autoritit durchzusetzen ohne Strenge, Bedrohungen oder
Bestrafungen.

o Fihigkeit, dass den Schiiler/innen das Lernen Spafd macht.

Letzteres weist darauf hin, dass auch Motivierungsfihigkeit mit der Klassenfithrung
zusammenhingt: Kann die Lehrkraft durch interessante Aufgaben und individuell angepasste
Interventionen die einzelnen Schiiler/innen dazu bewegen, sich auf die Lernaktivititen zu
konzentrieren, sind Stérungen durch gelangweilte oder iiberforderte Schiiler/innen weniger
wahrscheinlich. Auch andersherum gilt dieser Zusammenhang: Kunter (2005) konnte zeigen,
dass sich Schiiler/innen durch effektive Klassenfithrung in ihrem Kompetenzstreben
unterstiitzt und dadurch mehr zum Lernen motiviert fithlen. Auch Klieme und Rakoczy
(2003) belegen, dass die durch Schiiler/innen wahrgenommene Unterrichtsdisziplin einen
positiven Einfluss auf die Leistung in sowie auf das Interesse an Mathematik ausiibt. Die
kognitive Aktivierung kann also im Rahmen effektiver Klassenfiihrung stattfinden und ist
auch ein Bestandteil der motivierenden Handlungsmoglichkeiten der Lehrkraft.

B.3.3.3 Kognitive Aktivierung und Motivierung

Kognitive Aktivierung wihrend des Unterrichts besteht darin, die Informationsverarbeitung
der Lernenden zu erhéhen und vertieftes Wissen und Verstehen der Lerninhalte zu beférdern
(Lipowsky, 2009). Die Konzeption von kognitiver Aktivierung als
Unterrichtsqualitdtsmerkmal geht fiir Klieme und Kollegen (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001;
Klieme et al, 2006; Rakoczy et al, 2010) auf die Idee von Mayer (2004) zuriick: nicht die
dulere Aktivitdit der Schiiler/innen ist ausschlaggebend fiir vertieftes Verstehen des
Lernstoffs, sondern die kognitive Aktivitdt. Diese ist nicht an den Einsatz bestimmter
Sozialformen (z.B. Gruppenunterricht) oder an einen bestimmten Instruktionsansatz (z.B.
entdeckende oder sozial-konstruktivistische Lernumgebungen) gebunden. Renkl (2008a)
nennt hier ebenfalls die active-processing-theory (nach Robins & Mayer, 1993; zit. bei Renkl,
2008a, S.113): ,letztendlich aber fiir den Lernerfolg ausschlaggebend (...) sind die internalen
mentalen Aktivititen des Hypothesenbildens und -testens etc.”.

Bestimmte Merkmale im Lehrerhandeln konnten iibereinstimmend bestimmt werden, die
kognitive Aktivierung beférdern:

e Verwendung anspruchsvoller Aufgaben im Unterricht anstatt repetitiven Ubens (z.B.
Clausen, 2002; Hugener, Pauli & Reusser, 2006; Klieme, Schiimer & Knoll, 2001; bei
Renkl, 2008a, S.119: ,komplexe Aufgabenstellung“): Ubungsaufgaben miissen so
konzipiert werden, dass Verstindnisliicken der Schiiler/innen zum Vorschein kommen,
und nicht durch routineméf3iges Abarbeiten einfach gelost werden konnen.

e Die Lehrkraft sollte als Mediator zwischen den Schiiler/innen und dem Lernstoff
operieren und dadurch ermoglichen, dass diese ihr Vorwissen einbringen und
selbstkonstruierte Annahmen priifen konnen. Wenn die Lehrkraft ein guter Mediator ist,
ermoglicht sie den Schiiler/innen eigene Ideen zu entwickeln, bezieht Beitrdge der
verschiedenen Schiiler/innen aufeinander, fragt bei Missverstindnissen oder

Kommunikationsschwierigkeiten {iber das Thema nach und unterstiitzt Schiiler/innen

82



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

beim Verbalisieren ihrer Vorschlige und Begriindungen (z.B. Clausen, 2002; Klieme,
Schiimer & Knoll, 2001; bei Renkl, 2008a, S.119: ,Freiriume bei der
Informationsverarbeitung®).*

e Es muss eine Strukturierung des Lernstoffs durch die Lehrkraft erfolgen, damit sich die
Schiiler/innen in ihren Freirdumen nicht iiberfordern (z.B. Klieme, Pauli & Reusser, 2009;
Rakoczy et al, 2010; bei Renkl, 2008a, S.119: ,ausreichend externe Struktur®).

Auch die Motivierungsfahigkeit wird als Aspekt der kognitiven Aktivierung gesehen
(Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Klieme, Schiimer & Knoll, 2001). Damit Schiiler/innen
Spaf} an einem Fach entwickeln, miissen die Lerninhalte und damit verbundenen Aufgaben
auf bestimmte Weise von der Lehrkraft vermittelt werden. Helmke (2003, S.74) fiihrt
zundchst an, dass die instrinsische Motivation der Schiiler/innen fiir ein Fach dann gefoérdert
wird, wenn die fachlichen Themen und Aufgaben ihre Neugier wecken, wenn sie schwierig
genug aber nicht zu schwierig sind (Stichwort: Zone der nichsten Entwicklung), und wenn
die Selbstwirksamkeit der Kinder und Jugendlichen durch Wahlméglichkeiten gestirkt wird.
Zur Konzeption von motivationsunterstiitzenden Interventionen, die eine Erhéhung der
intrinsischen Lernmotivation verfolgen, wird auch auf die Selbstbestimmungstheorie von
Ryan und Deci (2004) zuriickgegriffen (z.B. Kunter, 2005; Rakoczy, 2006). Kognitive
Aktivierung und Motivation hdngen also zusammen, da interessant aufbereitete Themen von
den Schiiler/innen gerne bearbeitet werden und dies wiederum zu mehr Elaboration und
Vertiefung des Wissens fiihrt.

Ein weiterer Aspekt, um die Motivation und kognitive Aktivitit bei den Schiiler/innen
aufrecht zu erhalten, ist der Einsatz eines angemessenen Tempos der Aufgabenbearbeitung
und in der Lehrer-Schiiler-Interaktion. Dabei gilt, dass die Lehrkraft weder zu schnell noch
zu langsam vorgehen sollte und die Schiiler/innen wihrend eines Gesprachs nicht unnétig
unter Zeitdruck setzten sollte (Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Helmke, 2003).

Es muss beachtet werden, dass sich die kognitive Aktivierung der Lernenden nicht direkt
beobachten lésst, sondern nur iiber verschiedene Indikatoren vorwiegend im Verhalten der
Lehrkraft erfasst werden kann (Lipowsky, 2006). Die verschiedenen Moglichkeiten
Unterrichtsqualititsmerkmale zu messen sollen nun genauer dargestellt werden.

B.3.3.4 Messung von Unterrichtsqualitit

Unterrichtsqualitdt kann durch verschiedene Perspektiven betrachtet werden: Externe
Beobachter konnen Unterrichtsvideos kriterienbezogen bewerten, Schiiler sowie
Lehrpersonen konnen zu Aspekten der Unterrichtsqualitit im Nachhinein befragt werden.
Clausen (2002) zeigte beim Vergleich zwischen diesen drei Perspektiven auf, dass erstens alle
Perspektiven in einem eher geringen Ausmafd zusammenhidngen und dass zweitens die
Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt durch die Schiiler/innen die grofite Vorhersagekraft
fiir deren Leistungsentwicklung hat, und zwar abhingig davon wie stark die beobachtenden
Personen eigene Schlussfolgerungen iiber die Merkmalsbereiche treffen miissen. Clausen,

4 Fir Klieme, Schiitmer und Knoll (2001) sowie Clausen, Reusser und Klieme (2003) entspricht dieses
Konzept dem sokratischen Dialog, wihrend Rakoczy und Pauli (2006) es aus sozial-konstruktivistischer
Perspektive unter Unterstiitzung bei der Konstruktion von Wissen einordnen.
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Reusser und Klieme (2003) stellen fest, dass die Erhebung der Unterrichtsqualitéit auf einem
Kontinuum zwischen niedrig-inferenter Beobachtungsmessung und hoch-inferenter
Beurteilungsverfahren variieren kann. Sie definieren die jeweiligen extremen Ausprigungen
folgendermafien (5.124-125):

Niedrig-inferente Beobachtungen beschrinken sich auf Aspekte des spezifischen, beobachtbaren
Verhaltens, die einfach und ,objektiv‘ zu kodieren sind. Sie erfordern so gut wie keine
schlussfolgernden Kognitionen beim Beobachter. Auch stellen sie verhiltnismiflig geringe
Anforderungen an ein péadagogisch-didaktisches Verstindnis der Instruktionsabliufe. Die
Orientierung solcher Beurteilungen an der objektiven Beobachtbarkeit erzeugt in den meisten
derartigen Studien eine Fokussierung auf kurze, im Unterricht vergleichsweise hiufig auftretende
Verhaltensiduferungen. Beispiele sind etwa die Kodierung der Klassenorganisation, von Sozial- und
Interaktionsformen sowie die Identifizierung der Anteile aufgabenbezogener versus inhaltsfremder
Titigkeiten im Unterricht. In der Regel werden bei niedrig-inferenten Kodierungen
Auftretenshiufigkeit und Zeitdauer eines Merkmals oder einer Tétigkeit direkt quantitativ
festgestellt. Hoch-inféerente Beurteilungen erfordern demgegeniiber Schlussfolgerungen bzw.
interpretative Prozesse seitens der Beobachter, die iiber das konkret beobachtbare Verhalten
hinausgehen und sich auf abstraktere Sachverhalte bzw. globalere Verhaltensmerkmale beziehen.
Viele Schiiler- und Lehrerbefragungen anhand von unterrichts- bzw. unterrichtsklimabezogenen
Fragebogeninventaren lassen sich in diesem Sinne als hoch-inferente Beurteilungen begreifen.

Die Vorteile einer niedrig-inferenten Beobachtungsmessung liegen auf der Hand: die
verhaltensnahe Kodierung ist objektiver und reliabel, sowie unabhingiger von der
Fehlerquelle der einzelnen beobachtenenden Person. Auf der anderen Seite argumentierten
Clausen, Reusser und Klieme (2003), dass ,hoch-inferente Beurteilungen meist hohere
Zusammenhidnge zu schulischen Erfolgs- und Entwicklungskriterien aufweisen® (S.125) als
direkt beobachtbare Aspekte der Unterrichtsqualitdt. Auch Rakoczy und Pauli (2006) betonen
die Vorteile einer hoch-interenten Messung, da diese die Moglichkeit einer qualitativen
Einschidtzung im Sinne eines Gesamteindrucks bieten.

In unserer Studie wird in einer Teilstichprobe der Einfluss der Unterrichtsqualitiat auf die
bedingungsbezogenen Belastung der Lehrkrifte untersucht. Diese Teilstichprobe stammt aus
der Studie von Clausen, Reusser und Klieme (2003) und benutzt hoch-inferente
Beurteilungen zur Erfassung der Unterrichtsqualitdt. Das genutzte Beurteilungsinstrument
beruht auf Skalen des Schiilerfragebogens zum Unterrichtsklima (LASSO) der bei TIMSS
bereits eingesetzt wurde, plus Skalen zur Erfassung von Unterrichtskonstrukten, die durch das
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung im Rahmen von TIMSS entwickelt wurde
(Gruehn, 2000) Auflerdem  wurden drei Aspekte des ,problemlésenden
Mathematikunterrichts® ergianzt, die in der TIMSS-Videostudie von Klieme und Clausen
(1999) entwickelt wurden. Das Beurteilungsinstrument erfasst mit 94 Items vier
Merkmalsbereiche der Unterrichtsqualitit (Instruktionseffizienz, Schiilerorientierung,
Kognitive Aktivierung, Klarheit und Strukturiertheit), die faktorenanalytisch repliziert
wurden (weitere Ausfithrungen zum Instrument finden sich im Methodenteil C.2.2.3).

Fiir die Analyse der Unterrichtsqualitit in dieser Untersuchung werden folgende Aspekte
besonders betont:

Als empirische belegte Merkmale der Unterrichtsqualitit werden von den Forschenden
effektive Klassenfithrung, Strukturierung, Schiilerorientierung und kognitive Aktivierung
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genannt. Klassenfithrung und kognitive Aktivierung weisen beide deutliche Zusammenhinge
zur Lernmotivation der Schiiler/innen auf, wobei die Motivierungsfihigkeit der Lehrkrifte
zumeist unter den Merkmalsbereich der kognitiven Aktivierung gefasst wird.

Geht man davon aus, dass die Selbstregulationsfihigkeiten der Schiiler/innen gerade bei
weniger lehrerzentrierten Lehrformen herausgefordert werden, muss die Lehrkraft also
gerade wihrend dieser Lehrformen eine effiziente Klassenfiihrung und verstirkte kognitive
Aktivierung gewidhrleisten, damit es zu weniger Stérungen kommt.

Die Art der Messung der Unterrichtsqualitit ist relevant im Rahmen der Schulleistung: Hoch-
inferente Beurteilungen der Unterrichtsqualititsmerkmale zeigten hohere Zusammenhinge
zu Lernerfolg und Entwicklungskriterien als konkrete Beobachtungen auf der
Verhaltensebene (niedrig-inferent). Dennoch konnen verhaltensnahe Erfassungen der
Unterrichtsqualitdt konkretere Handlungsanleitungen fiir die Verbesserungen in diesem
Bereich geben, daher werden die hoch-inferenten Messungen im qualitativen Teil auf die
Situation heruntergebrochen.

B.3.3.5 Effekte der Unterrichtsqualitit auf Schiilerleistung und die Belastungen fiir die
Lehrkraft

Lipowsky (2006; 2009) fasst empirische Ergebnisse zur Unterrichtsqualitit zusammen und
belegt, dass insbesondere inhaltliche Klarheit und Kohdrenz, ein Mindestmaff an
Strukturierung, differenzierte Riickmeldungen {iiber den Leistungsfortschritt, kognitive
Aktivierung sowie Ubungen und Wiederholungen im Unterricht Bedeutung fiir die
Lernentwicklung der Schiiler haben.

Fir die Auswirkungen effektiver Klassenfiihrung auf die Schulleistung gelten zwei
widerspriichliche Ergebnisse: Stellt die Klassenfilhrung mehr Lerngelegenheiten im
Unterricht sicher (time on task), wirkt sie sich dadurch positiv auf die Lernentwicklung der
Schiiler/innen aus. Dridngt sie dagegen die Klasse in eine zu passive Rolle und verhindert
dadurch kognitiv anregende Unterrichtsgesprache, mindert dies die Motivation und das
Interesse der Schiiler/innen fiir das Fach (Kunter, 2005, S.53).

Seidel und Shavelson (2007; zit. bei Seidel, 2009) stellen in einer Metaanalyse {iber Studien
zur Klassenfithrung aus zehn Jahren fest, dass besonders diejenigen Merkmale der
Klassenfiihrung einen Einfluss auf die Lernleistungen der Schiiler/innen haben, die
Lernaktivititen initiieren und auszufithrende Lernprozesse beeinflussen. Dies legt wiederum
den Schluss nahe, dass kognitive Aktivierung und Motivierung also gleichzeitig zur effektiven
Zeitnutzung und stérungsfreien Atmosphdre im Unterricht vorhanden sein miissen. Fiir die
beiden Aspekte ,Anspruchsvolle Aufgaben“ und ,Merkmale des Unterrichtsgesprichs®
existieren Belege fiir positive Effekte auf die Lernleistung (Lipowsky, 2006). Aus der TIMSS
Videostudie ist bereits bekannt, dass Zusammenhidnge zwischen der kognitiven Aktivierung
der Lernenden und dem Lernzuwachs bestehen konnen, die effektive Klassenfithrung jedoch
eine ,notwendige, wenngleich nicht hinreichende Vorbedingung fiir die kognitive
Aktivierung® darstellt (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001, S.53).

Pauli er al (2008) zeigten, dass unter Kontrolle des Vorwissens und der kognitiven
Fahigkeiten der Schiiler/innen vor allem die Linge der Schiilerbeitrige im Klassengespriach
signifikant zur Lernleistung beitrigt und weniger das Uben anspruchsvoller Aufgaben. In
einer lingsschnittlichen Analyse von Waldis er al (2010a) ergab sich sogar ein Effekt der
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Klassenfithrung auf die Leistungsentwicklung unter Kontrolle des Vorwissens, wiahrend
kognitive Aktivierung weder bei den Querschnittsanalysen noch im Langsschnitt eine
Bedeutung fiir die Lernleistung besafd. Lipowsky er al (2009) konnten dagegen auch nach
Kontrolle der Lernvoraussetzungen und Klassenspezifika positive schwache Effekte der
kognitiven Aktivierung auf die Lernleistungen im Querschnitt belegen.

Da stérungsarmer Unterricht fiir Lehrkrifte weniger belastend ist und das Ausmafd der
Storungen etwa durch effektive Klassenfithrung wund klare und strukturierte
Unterrichtsgestaltung beeinflusst werden kann, ist die Vermutung nahe liegend, dass hohe
Unterrichtsqualitdt auch mit weniger gesundheitlichen Beschwerden bei den Lehrkriften
einhergehen sollte. Auch Kounin (1976) leitete aus seinen Unterrichtsbeobachtungen ab, dass
die Klassenfithrung ebenso sozial-disziplinierende Wirkung haben sollte. Apel (2006) stellt
fest, dass die aktuelle Forschung zur Klassenfithrung tatsichliche Effekte auf erfolgreiches
Lernverhalten und bessere Disziplinierung der Schiiler/innen nachweisen konnte.

Dagegen berichten Klusmann er al. (2006) dass verschieden beanspruchte Lehrkréfte nicht
beziiglich der Klassenfithrung (eingeschitzt durch die Schiiler/innen) unterscheiden. In dieser
innovativen Studie wurde untersucht, ob die Unterrichtsqualitét aus Schiilersicht von den vier
Typen der arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern der Lehrkrifte (AVEM,
Schaarschmidt & Fischer, 2001) abhéngt. 314 Mathematiklehrkrifte aus der COACTIV-Studie
wurden dazu befragt. Die vier AVEM-Lehrertypen unterschieden sich signifikant hinsichtlich
»Interaktionstempo“, ,Gerechtigkeit“ und ,Sozialorientierung“. Lehrkrifte, die dem
Gesundheitstyp zuzuordnen sind, unterrichteten in der Wahrnehmung der Schiiler/innen in
den genannten Merkmalsbereichen tendenziell besser. Keine signifikanten Unterschiede
fanden sich in den Schiilerbeurteilungen zu ,Stérungen im Unterricht“ und ,Krankungen®. Zu
den weiteren Unterschieden zwischen den anderen AVEM-Typen merken Klusmann et al.
(2006, S.171) an: ,Interessanter Weise fielen die Unterschiede zwischen dem Schontyp und
den zwei Risikotypen auf den untersuchten Dimensionen der Unterrichtsqualitdt gering aus;
bei keiner Dimension erreichten sie die Signifikanzgrenze®.

Diese Studie belegt, dass Lehrkrifte, die geringe Belastungen in ihrem Unterricht
wahrnehmen und sich dadurch auch weniger belastet fiithlen, eher in der Lage sind qualitativ
hochwertigen Unterricht durchzufiihren. Fiir das Auftreten von konkreten Belastungen im
Unterricht bei hoher oder geringer Unterrichtsqualitit lassen sich daraus jedoch keine
Schliisse ziehen.

Fir die von uns verwendeten Daten der TIMSS-Videostudie konnte Clausen, Reusser und
Klieme (2003) nachweisen, dass sich die Schweiz und Deutschland in der Unterrichtsqualitit
deutlich unterscheiden. Die Klassenfithrung war in den Schweizer Stunden gleich bleibend
hoch und gewihrleistete einen reibungsloseren Unterrichtsablauf mit guter Zeitnutzung,
wihrend ein Viertel der deutschen Stunden sehr schlechte Werte der Klassenfithrung
aufwies. Auch die Individualisierung war in deutschen Unterrichtsstunden sehr gering
ausgepragt, wihrend im Schweizer Unterricht zumindest mittlere Anteile an
individualisierten Unterrichtformen vorkamen. Die kognitive Aktivierung lag in beiden
Landern auf einem mittleren Niveau, wihrend die Klarheit und Strukturiertheit fiir beide
sehr hoch eingeschitzt wurde.

Diese Ergebnisse legen einerseits die Vermutung nahe, dass die Lernleistungsunterschiede
zwischen deutschen und Schweizer Schiiler/innen auf Unterschiede in der Unterrichtsqualitét
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beider Liander zuriickzufithren ist. Nimmt man andererseits ebenso an, dass
Unterrichtsqualititsmerkmale wie Klassenfithrung und kognitive Aktivierung auch zu
Belastungen durch Stérungen und Unruhe fiithren, miissten auch Unterschiede bei den
Belastungen zwischen beiden Lindern auftreten.

87



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

C Quantitative Studie:

Auswirkungen von Lehr- und Lernformen, Klassengréfie und
Unterrichtsqualitit auf die psychischen Belastungen von Lehrkriften

C.1 Rahmenmodell und Hypothesen

C.1.1 Rahmenmodell der quantitativen Studie

Aus dem bisher vorgestellten theoretischen Hintergrund und den empirischen Ergebnissen
lasst sich ein Rahmenmodell fiir die quantitative Studie dieser Arbeit ableiten. Die wichtigsten
Aspekte werden darin nochmals zusammengefasst:

Die Unterrichtstitigkeit wird aus Sicht der Handlungsregulationstheorie als zielgerichtetes
und willensmifdig psychisch reguliertes Arbeitshandeln begriffen (Hacker, 2005) und darauf
aufbauend psychische Belastungen als Behinderungen dieser psychischen Regulation
definiert. Regulationsbehinderungen entstehen durch Hindernisse oder Uberforderungen auf
dem Handlungsweg und konnen mit den RHIA-Instrumenten erfasst werden (Leitner et al,
1993; Oesterreich, Leitner & Resch, 2000). Krause (2002) entwickelte das Instrument RHIA-
Unterricht zur Erfassung von Regulationshindernissen und -iiberforderungen wihrend der
Unterrichtstitigkeit. Im Zentrum des Forschungsmodells der quantitativen Studie (siehe
Abbildung 7) stehen demnach die bedingungsbezogenen psychischen Belastungen als
Regulationsbehinderungen sowie die Arbeitsbedingungen wihrend dem Unterrichtshandeln.
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Abbildung 7: Handlungsregulationstheoretisches Rahmenmodell der quantitativen Studie

Im Rahmen dieser Arbeit sollen die Auswirkungen verschiedener Variablen auf die
Regulationsbehinderungen betrachtet werden. Ihre Bedeutung fiir die Befindens- und
anschliefenden Bewiltigungsfolgen wird im Rahmenmodell entsprechend der Annahmen
von Oesterreich (2008) ebenfalls postuliert. Folgende Belege lassen sich dazu anfiihren:
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Krause (2002) konnte belegen, dass die im Unterricht erfassten Regulationsbehinderungen
»~Zusatzaufwand“ sowie ,storende Gerdusche“ positiv signifikant mit Befindensfaktoren und
kurzfristiger Beanspruchung der Lehrkrifte korrelierten, jedoch nicht mit Burnout. ,Keine
Moglichkeit zum Abwenden® korrelierte positiv signifikant mit der emotionalen Erschopfung
der Lehrkrifte, jedoch nicht mit Befindensfaktoren. Empirisch belegt ist also, dass
beobachtbare Unterrichtsstorungen sowie unterrichtsfremde Lautstirke im Klassenzimmer
mit direkten Beanspruchungsfolgen nach dem Unterricht in Zusammenhang stehen. Auch der
Schallpegel konnte mit einer erhohten Herzfrequenz der Lehrkrifte in Verbindung gebracht
werden (Tiesler er al, 2002).

Dagegen zeigten Untersuchungen zu den wahrgenommenen Unterrichtsstorungen, dass diese
signifikant moderate Effekte auf Burnout-Erkrankungen und auf aktives Coping der
Lehrkrifte besitzen (Friedman, 1995, 2000, 2006; Hastings & Bham, 2003; Montgomery &
Rupp, 2005). Wahrgenommene Disziplinprobleme erhohten auch in der Studie von Ben-Ari,
Krole und Har-Even (2003) die Wahrscheinlichkeit der Lehrkrifte an Burnout zu erkranken.
Jedoch konnte Philipp (2010) bei statistischer Kontrolle von Emotionsstrategien signifikante
Korrelationen der Unterrichtsstorungen mit emotionaler Erschopfung (positiv) und
Arbeitsfahigkeit (negativ) belegen. Es wird deutlich, dass die beobachtbaren
Unterrichtsstorungen wahrscheinlich nicht allein ausschlaggebend fiir die Entwicklung
langfristiger Beanspruchungsfolgen bei Lehrkriften sind, sondern die eingenommene
Perspektive und somit Bewiltigungsreaktion der Lehrkrifte relevant sind.

Aus arbeitspsychologischer Perspektive wird angenommen, dass von verschiedenen
Arbeitsbedingungen und personale Variablen Einfliisse auf die Regulationsbehinderungen im
Unterrichtshandeln ausgehen. Von der Lehrkraft kaum oder wenig beeinflussbar sind dabei
die Schulform, die Klassengréfse und das Land mit seinen bildungspolitischen Entscheidungen
und etablierten Schulsystemen. Hierbei ist vor allem die Klassengrofie interessant, da sie als
Belastungsfaktor von vielen Lehrkriften und Bildungsforschern benannt wird (Arnhold, 2005;
Schrader er al, 2001). Empirisch belegt ist bisher jedoch nur, dass grofiere Klassen einen
erhohten Schallpegel (Schonwilder, 2005) bzw. hohere storende Gerdusche (Krause, 2002)
wahrscheinlicher machen. Ein Zusammenhang der Klassengréfie mit dem Ausmafd an
Regulationshindernissen konnte dagegen bereits mehrmals widerlegt werden (Brahm, 2006;
Krause, 2002; Winkelmann & Gienke, 2007).

Bisher existieren noch keine empirischen Belege fiir einen Unterschied in beobachtbaren
psychischen Belastungen wihrend Unterricht in Deutschland und in der Schweiz. Dariiber
hinaus sind Unterschiede in der psychischen Beanspruchung von deutschen und Schweizer
Lehrkriaften kaum untersucht worden. In Deutschland kann lediglich ein Trend zur
Frithpensionierungen der Lehrkrifte nachgewiesen werden, fiir die Schweiz finden sich
dhnliche Hinweise. Die Studie von Clausen, Reusser und Klieme (2003) belegt auf der anderen
Seite eindeutig, dass die Unterrichtsqualitit wahrend Schweizer Unterricht hoher ist (vor
allem bei Klassenfithrung und Individualisierung). Da man einen Zusammenhang zwischen
Unterrichtsqualitdt, insbesondere mit Klassenfithrung, und den psychischen Belastungen
annehmen kann, sind durch die erhohte Unterrichtsqualitit wahrscheinlich auch die
psychischen Belastungen in schweizerischen Klassenzimmern geringer. Der Einsatz der Lehr-
und Lernformen sowie die Hohe der Unterrichtsqualitit sind Bedingungen, die von den
Lehrkriften beeinflusst werden kénnen. Auch sie stehen wahrscheinlich im Zusammenhang

89



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

mit den Regulationsbehinderungen wihrend dem Unterrichtshandeln: Kruse, Krause und
Uffelmann (2006) belegten in einer Pilotstudie bereits, dass Gruppenunterricht mit signifikant
mehr Regulationshindernisse und einem hoherem Gerduschpegel einherging. Dariiber hinaus
bestand ein signifikanter Zusammenhang zwischen der iiblichen Einsatzhiufigkeit von
Gruppenunterricht (und somit der Geiibtheit der Lehrkrifte) und den auftretenden
Unterrichtsstorungen. Letzteres deutet auf die Relevanz der Unterrichtsqualitit fiir das
Ausmafd der Regulationsbehinderungen im Unterricht hin.

Aufierdem wurden bereits zahlreiche empirische Belege angefiihrt, dass Unterrichtsqualitit
und bestimmte Lehr-/Lernformen positive Wirkungen auf die Lernleistung von Schiiler/innen
sowie deren Interesse und Lernmotivation entfalten kénnen. Diese Wirkungen sind nicht
Gegenstand dieser Untersuchung. Es sollte aber im Theorieteil aufgezeigt werden, wie wichtig
beide Aspekte fiir die Bildungsforschung aktuell sind. Sie stellen fiir die Tatigkeit der
Lehrkrifte neue Herausforderungen dar und sind deswegen auch fiir die Belastungs- und
Beanspruchungsforschung relevant.

Personale Variablen wie Alter und Geschlecht der Lehrkrifte werden immer wieder als
wichtige Einflussfaktoren diskutiert, jedoch sprechen bisherige Befunde nicht fiir einen
direkten Einfluss beider Variablen auf das Ausmaf} der Beanspruchungsfolgen (Abele &
Candova, 2007; Korner, 2003; Kramis-Aebischer, 1995). Zu den Auswirkungen von Alter und
Geschlecht der Lehrkraft auf Regulationsbehinderungen ist dagegen nichts bekannt. Es sollen
trotzdem Geschlecht und Alter der Lehrkrifte einbezogen werden, um mdgliche
Konfundierungen auszuschliefsen.

C.1.2 Hypothesen
C.1.2.1 Reliabilitit von RHIA-Unterricht

Das Instrument RHIA-Unterricht wurde im Rahmen seiner Entwicklung einer Uberpriifung
der Reliabilitdt von Krause (2002) unterzogen. Die Ergebnisse belegten eine befriedigende bis
gute Zuverlissigkeit des Instruments. Die Relaibiltdt soll erneut tibrpriift werden.

Im Rahmen dieser Studie werden auch Unterrichtsstunden mit kooperativen Lehrformen
untersucht. Es stellt sich also die Frage, ob bei Unterricht mit kooperativen Lehr- und
Lernformen eine Analyse mit RHIA-Unterricht dieselbe Zuverldssigkeit aufweist. Dariiber
hinaus konnten einige Videoaufnahmen im Grundschulunterricht vorgenommen werden, fiir
den ebenfalls noch keine Zuverlissigkeit von RHIA-Unterricht nachgewiesen wurde.
Auflerdem gab es zu bedenken, dass die Kategorie ,Abwenden“ wihrend frontal
organisiertem Unterricht nach der Definition von Krause (2002) nur in einfacher Form
auftritt: entweder wendet sich die Lehrkraft komplett vom Unterricht ab oder nicht. Bei
kooperativen Lehr- und Lernformen, Wochenplanarbeit oder auch Stillarbeit kommt es
jedoch zu unterschiedlichen Formen von ,,Abwenden®: die Lehrkraft geht herum und reagiert
bei Nachfragen, sie hat Zeit die ndchsten Unterrichtsschritte vorzubereiten oder wendet sich
komplett ab. Deswegen soll eine Differenzierung dieser Kategorie in ,Interaktionspausen®
erarbeitet und tberpriift werden.
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Hypothese 1

Die Reliabilitit des Instruments RHIA-Unterricht (far  die Variablen:
Hindernisse/Zusatzaufwand, storende Gerdusche und Interaktionspausen) bestitigt sich bei
erneuter Priifung der Analyse von Unterrichtsaufnahmen in Gruppen- und
Grundschulunterricht.

Statistisch: Die entsprechenden MalSe der Reliabilitit (Intra-Klassen-Korrelationskoeffizient,
gewichtetes Kappa) werden fiir die gemessenen bedingungsbezogenen psychischen
Belastungen wéihrend des Unterrichts statistisch signifikant.

C.1.2.2 Auswirkungen der Lehr- und Lernformen

Diese Untersuchung soll kliren, welche Auswirkungen die Lehr- und Lernformen auf die
tatsichlich auftretenden Regulationsbehinderungen (als bedingungsbezogene psychische
Belastungen) wihrend des Unterrichts haben. Aufgrund empirischer Ergebnisse wird davon
ausgegangen, dass Gruppenunterricht oder kooperative Lehrformen eher mit mehr
Regulationsbehinderungen einhergehen.

Unterricht nach dem Konzept der ,Erweiterten Lehr/Lernformen® soll anhand einer kleinen
Stichprobe explorativ untersucht werden. Es wird davon ausgegangen, dass auch bei den
,2Erweiterten Lehr/Lernformen® die eingesetzten Lehrformen ahnliche
Zusammenhidnge/Auswirkungen auf die psychischen Belastungen der Lehrkrifte zeigen wie
in der représentativen Stichprobe, da keine gegenteiligen Belege bisher vorliegen.

Hypothese 2

2.1. Lehr- und Lernformen haben eine Auswirkung auf die bedingungsbezogenen psychischen
Belastungen der Lehrkrifte wihrend der Unterrichtstatigkeit.

Statistisch: Es bestehen signifikante Unterschiede zwischen den Lehr-/Lernformen in Bezug
auf die Hohe der bedingungsbezogenen psychischen Belastungen bzw. es ergeben sich
signifikante Korrelationen zwischen dem Anteil an bestimmten Lehr-/Lernformen im
Unterricht und der Héhe der bedingungsbezogenen psychischen Belastungen.

2.2. In der Unterstichprobe mit ,Erweiterten Lehr-/Lernformen® ergeben sich &hnliche
Zusammenhdnge wie fiir die représentative Stichprobe.

Statistisch: Es bestehen dhnlich gerichtete, signifikante Korrelationen zwischen dem Anteil an
bestimmten Lehr-/Lernformen im Unterricht und der Héhe der bedingungsbezogenen
psychischen Belastungen.

C.1.2.3 Auswirkungen der Linder

Es wird angenommen, dass psychischen Belastungen in schweizerischen Klassenzimmern
geringer sind. Dies hingt von der hoheren Auspriagung der Unterrichtsqualitdt in der Schweiz
ab, die ebenfalls mit geringeren Belastungen assoziiert wird.

Hypothese 3

Die bedingungsbezogenen psychischen Belastungen wihrend der Unterrichtstitigkeit sind in
Schweizer Unterrichtsstunden geringer ausgepragt als im deutschen Unterricht.
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Statistisch: In Schweizer Unterrichtsstunden treten signifikant weniger bedingungsbezogene
psychische Belastungen auf als in deutschen Unterrichtsstunden.

C.1.2.4 Auswirkungen der Klassengrofie

Die Klassengrof3e scheint aus Sicht der Lehrkrifte zwar ein Hauptfaktor fiir die von ihnen
wahrgenommenen Belastungen im Klassenzimmer zu sein, jedoch fehlt es an empirischen
Belegen, dass dies auch fiir die tatsichlich auftretenden Storungen gilt. Entsprechend der
Befunde nehmen wir an: Je grofier die Klasse, desto mehr storende Gerdusche treten auf.
Mogliche bisher noch nicht bekannte Mediationseffekte der Klassengréfie im Zusammenhang
der Linder sowie der Lehr- und Lernformen mit den psychischen Belastungen sollen
ausgeschlossen werden.

Hypothese 4

4.1. Je grofier eine Klasse ist, desto mehr stérende Gerdusche bestehen wihrend des
Unterrichts.

Statistisch: Es besteht ein signifikanter Effekt der KlassengréfSe auf das Ausmals an storenden
Gerduschen, bzw. es ergeben sich signifikante positive Korrelationen zwischen der
Klassengréfse im Unterricht und dem Ausmafs an storenden Gerduschen.

4.2. Die Grofie der Klasse beeinflusst die Auswirkungen der Linder sowie der Lehr- und
Lernformen auf die bedingungsbezogenen psychischen Belastungen wihrend der
Unterrichtstitigkeit nicht.

Statistisch: Der Einfluss der Klassengrofse verringert die signifikanten Unterschiede zwischen
den Lindern bzw. den Lehr-/Lernformen in den bedingungsbezogenen psychischen
Belastungen wihrend des Unterrichts.

C.1.2.5 Auswirkungen der Unterrichtsqualitit

Aufgrund der angefiihrten empirischen Ergebnissen und Schlussfolgerungen geht diese Studie
davon aus, dass gute Klassenfithrung, klare Instruktionen, interessante und aktivierende
Aufgaben sowie individuelle Lernunterstiitzung dazu beitragen Unsicherheiten im
Klassenzimmer zu vermeiden und den Aufmerksamkeitsfokus der Schiiler/innen auf ihre
Lernaufgaben zu richten. Aufmerksame Schiiler/innen werden wihrend guten Unterrichts
weniger hdufig storen und sich untereinander unterhalten.

Hypothese 5

Die Hohe der Unterrichtsqualitidt (insbesondere der Klassenfiihrung und der kognitiven
Aktivierung) hingt negativ mit den bedingungsbezogenen psychischen Belastungen wihrend
der Unterrichtstitigkeit zusammen.

Statistisch: Es bestehen signifikante negative Korrelationen der Merkmalsbereiche der
Unterrichtsqualitat (insbesondere der Klassenfiihrung und der kognitiven Aktivierung) zu den
bedingungsbezogenen psychischen Belastungen wihrend des Unterrichts.
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C.2 Methodik

C.2.1 Untersuchungsablauf
C.2.1.1 Datenerhebung der TIMSS-Videostudie

Die in dieser Studie verwendeten Unterrichtsvideos stammen aus der TIMSS-Videostudie von
1995 (Deutsche Stichprobe) und 1999 (Schweizer Stichprobe). Sie wurden von den
Forschungsteams am Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin (Prof. Dr. Baumert,
Prof. Dr. Kunter) und am Péadagogischen Institut der Universitit Ziirich (Prof. Dr. Reusser,
PD Dr. Pauli) fiir die belastungsbezogene Analyse zur Verfiigung gestellt. Der Ablauf der
Erhebungen sowie die Stichprobenbildung ist detailliert von den Forschungsgruppen
dokumentiert worden (z.B. Baumert et al, 1997; Hugener, Pauli & Reusser, 2006; Reusser &
Pauli, 2003; Stigler et al, 1999).

TIMSS III wurde 1995 insgesamt an drei Populationen aus allgemein- sowie berufsbildenden
Schulen durchgefiihrt: in der Altersgruppe der 9-jahrigen in der 3. und 4. Grundschulklasse,
in der Altergruppe der 13-Jéhrigen in der 7. und 8. Klasse der Sekundarstufe I sowie bei
Schiiler/innen bzw. Auszubildende, die sich im letzten Jahrgang in der Sekundarstufe II
befinden.

Unsere Daten der deutschen Stichprobe stammen aus der zweiten Population, in der neben
dem curricular orientieren Schulleistungstest in 45 Lindern eine Videountersuchung in
Deutschland, USA und Japan durchgefithrt wurde. Stigler er al (1999) belegen die Giite der
Videoaufnahmen durch Standardisierung, Minimalisierung von Beobachtereffekten und
Validitiat. Die TIMSS-Videostudie wurde 1999 auf sieben weitere Linder erweitert (ebenfalls
in der zweiten Population erhoben), darunter auch die Schweiz. Auch Reusser und Pauli
(2003) sowie Pauli (2006a) beschreiben ihr Vorgehen bei den Videoaufnahmen und deren
Qualitétssicherung.

C.2.1.2 Stichprobenauswahl der TIMSS-Videostudie

Alle TIMSS-Videos wurden im Mathematikunterricht der 8.Klassen an weiterfithrenden
Schulen aufgenommen, d.h. an Hauptschulen (in der Schweiz Realschulen), Realschulen
(Sekundarschulen), Gymnasien (Untergymnasien) sowie Gesamtschulen (letztere sind nur in
der deutschen Stichprobe vorhanden).

In Deutschland wurde die gesamte TIMSS-Stichprobe randomisiert und geschichtet gezogen
(geschichtet nach Bundeslindern, Schulform, Verteilung der Schulform je Bundesland und
Klassenzimmergrofie), um als reprisentativ gelten zu konnen. Aus den 153 =zufillig
ausgewihlten Schulen der TIMSS-Schulleistungsstudie wurden 100 Schulen zufillig fiir die
Videoaufnahmen gezogen. Insgesamt wurden bei 109 verschiedenen Lehrkriften
Unterrichtsaufnahmen vorgenommen (siehe: Stigler er al, 1999). Teilweise liegen mehrere
Videos pro Lehrkraft vor. Fiir die belastungsbezogene Analyse wurde nur jeweils ein Video
pro Lehrkraft verwendet.

In der Schweiz wurden in allen drei Sprachregionen reprisentative Zufallsstichproben fiir die
gesamte TIMSS-Schulleistungsstudie gezogen und entsprechend der Verteilung der
Schulformen und der Schulgréfie geschichtet (Reusser & Pauli, 2003). Es wurde an 140
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ausgewihlten Schulen jeweils eine Klasse nach dem Zufallsprinzip gezogen, in der die
Videoaufnahme stattfand. Da unsere Analysen nur auf Deutsch moglich waren, wurden nur
75 Unterrichtsvideos aus der deutschsprachigen Schweiz weiter verwendet.

Fiir die Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitit (N=60) wurde von Clausen, Reusser und
Klieme (2003) aus der hier vorgestellten reprasentativen TIMSS-Stichprobe je 30
Unterrichtsaufnahmen pro Land per Zufall ausgewidhlt. Aufgrund der Datenlage bzgl. der
Lehrformen (siehe Abschnitt C.2.2.1) konnten davon jeweils 29 pro Land weiterverwendet
werden.

C.2.1.3 Zusitzliche Stichprobenauswahl

Die Stichprobe mit Erweiterten Lehr- und Lernformen (N=16) wurde in der Deutsch-Schweiz
zusdtzlich zur Schweizer TIMSS-Stichprobe aus Klassen gezogen, ,von denen iiber die
Fachaufsicht bekannt war, dass im Mathematikunterricht regelmif3ig mit erweiterten Lehr-
und Lernformen (ELF) gearbeitet wird“ (Pauli er al, 2003, S.298). Sie kann nicht als
reprasentativ gelten. Die Definition von erweiterten Lehr- und Lernformen findet sich im
Abschnitt B.3.2.4.

Fir die Reliabilitdtsanalyse wurden aus den beiden reprisentativen TIMSS-Stichproben aus
der Schweiz und aus Deutschland zufillig Unterrichtsanalysen verschiedener
Beobachter/innen ausgewdhlt. Zusitzlich wurden die 15 Stunden aus der Schweizerischen
ELF-Stichprobe miteinbezogen. Dies sollte gewidhrleisten, dass moglichst unterschiedliche
Lehr- und Lernformen in der Stichprobe zur Reliabilititspriifung enthalten sind.

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe fiir die Reliabilitéitspriifung

N davon mit Partner- oder
Gruppenarbeit
Schweizer TIMSS 15 7
Schweizer ELF 15 4 30 aus der Schweiz
Deutsche TIMSS 13 5
Deutsche Grundschule 5 2 18 aus Deutschland
Gesamt 48 18

Dariiber hinaus wurden fiinf Unterrichtsstunden an Grundschulen in Baden-Wiirttemberg
neu erhoben, um auch fiir diese Schulform eine Priifung der Reliabilitit vorzunehmen. Diese
Unterrichtsvideos wurden im Sommer 2009 an Grundschulen erhoben, die an der qualitativen
Beobachtungsstudie des Forschungsprojekts ,Belastung von GrundschullehrerInnen in USA
und Deutschland im Vergleich® der University of North Carolina at Charlotte von Prof. Dr.
Richard G. Lambert und Annette Ullrich teilnahmen (Ullrich, Lambert & McCarthy, 2010).
Die vorherige Fragebogenuntersuchung war bereits an 338 Lehrkriften in Baden-
Wiirttemberg durchgefithrt worden. Davon wurden zufillig 18 fiir die Beobachtungsstudie
ausgewihlt. Von diesen konnten drei Lehrkrifte in jeweils zwei Unterrichtsstunden auf Video
aufgenommen werden. Da bei einem Unterrichtsvideo die Audiospur defekt war, konnten
fiinf der sechs aufgenommenen Unterrichtsstunden mit RHIA-Unterricht analysiert werden.
Tabelle 1 gibt Auskunft iiber die genaue Zusammensetzung der Stichprobe der
Reliabilititsanalyse.
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C.2.1.4 Digitale Aufbereitung der Videos fiir die Belastungsanalyse

Um die Unterrichtsvideos mit der Analyse-Software abspielen zu koénnen, mussten die
Schweizer Videos nochmals bearbeitet werden: Aus der Schweiz lagen zwei
Videoperspektiven vor (eine in Richtung der Lehrkraft/Tafel, eine in Richtung der Klasse), die
zu einem Video, in welchen beide Perspektiven nebeneinander zu sehen sind, verarbeitet
wurden mittels der Programme Adobe Premiere und Sony Vegas. Aus Deutschland lag nur
eine Videoperspektive in Richtung der Lehrkraft/Tafel vor, die aber zeitweise in die Klasse
geschwenkt wurde.

C.2.2 Instrumente

C.2.2.1 Ubernahme von Daten aus der TIMSS-Videostudie: Lehr- und Lernformen, Alter
und Geschlecht der Lehrkraft, Klassengrofie und Schulformen

Zu Alter und Geschlecht der Lehrkraft sowie zu den Schulformen lagen aus der TIMSS-
Videostudie Datensitze vor, die fiir diese Studie weiterverwendet werden konnten. Die
Klassengrofde musste fiir die deutsche Stichprobe sowie fiir die ELF-Stichprobe anhand der
Videoaufnahmen nachkodiert werden. Fiir die Schweizerische TIMSS-Stichprobe konnte fiir
die Klassengrofie wiederum auf bereits vorhandene Daten zuriickgegriffen werden.

Tabelle 2: Operationalisierung der Gruppeneinteilung der Lehrformen

Lehr-/Lernformen Klassen- Einzelarbeit Partner- und Bemerkung
gesprich Gruppenarbeit
Traditionell 80-100% < 20% 0 Einzelarbeit optional
Einzelarbeit dominant <80% >20% 0 Partner- und Gruppenarbeit
optional
Kooperative Lehrformen variabel <50% >0% Einzelarbeit optional

Auch fiir die Kodierung der Lehrformen konnten die Ratings aus der TIMSS-Videostudie fiir
beide Stichproben weiterverwendet werden, allerdings lagen diese nur fiir 102 deutsche und
72 Schweizer Unterrichtsaufnahmen vor (zur Operationalisierung in der TIMSS-Videostudie
siehe Hugener, Pauli & Reusser, 2006). Auf Basis der TIMSS-Ratings wurde zwischen
folgenden Lehrformen unterschieden: Klassengesprich (Lehrer spricht mit der gesamten
Klasse), Einzelarbeit (Schiiler/innen haben Anweisung alleine an einer Aufgabe zu arbeiten),
Partnerarbeit (jeweils zwei Schiiler/innen arbeiten an einer Aufgabe) und Gruppenarbeit
(mehr als zwei Schiiler/innen arbeiten an einer Aufgabe). Fiir die ELF-Stunden (N=16)
wurden diese Lehrformen iiber den Unterrichtsverlauf hinweg mnachkodiert. Die
Unterrichtsstunden wurden fiir die Zusammenhangsmafie entsprechend des prozentualen
Anteils an den jeweiligen Lehrformen ausgewertet (Dauer der Lehrform pro
Unterrichtsstunde/Dauer der Unterrichtsstunde x 100), sowie fiir die Kovarianzanalyse in drei
Gruppen eingeteilt (siehe Tabelle 2).
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C.2.2.2 Analyse bedingungsbezogener psychischer Belastungen mit RHIA-Unterricht

Es wurden 109 Unterrichtsaufnahmen aus Deutschland und 74 aus der Schweiz mit dem
Instrument RHIA-Unterricht auf bedingungsbezogene Belastungen analysiert. Das
Beobachtungsinstruments RHIA-Unterricht gestaltet sich entsprechend den Ubertragungen
der Handlungsregulationstheorie, die Krause (2002) fiir die Unterrichtstitigkeit
vorgenommen hat (siehe Abschnitt B.2.3). Es fokussiert dabei auf Belastungen, die auf die
Lehrkrifte von aufien einwirken. Diese bedingungsbezogenen Belastungen werden wie bei
anderen RHIA-Instrumenten als Regulationsbehinderungen definiert.

In Tabelle 3 sind die drei Dimensionen von RHIA-Unterricht dargestellt. Dabei sind die
Regulationshindernisse (Abhidngige Variable I: Zusatzaufwand) sowie
Regulationsiiberforderungen = (Abhdngige  Variable 2: stérende  Gerdusche) als
bedingungsbezogene psychische Belastungen fiir die Auswertung relevant. Die Variable
»~Moglichkeit zum Abwenden® wurde nur innerhalb der mneuen Kategorie
~Interaktionspausen® fiir die erneute Reliabilitdtsanalyse ausgewertet.

Tabelle 3: Systematik des Verfahrens RHIA-Unterricht gemifd Krause, Meder und
Dorsemagen (2007)

Regulationsbehinderungen (Psychische Belastungen)

Unterrichtsanteile
Regulationshindernisse Regulationsiiberforderungen
e Fachliche Ziele e Divergierende Zielstellungen e  Stérende Gerdusche
e Uberfachliche Ziele e  Geringe Nutzerkompetenz e keine  Moglichkeit zum
e Lernbedingungen schaffen e Konfligierende Abwenden
e  Administratives Zielstellungen
e Bewertung e Fremdeinfluss
e Sonstiges -> Zusatzaufwand

Unterrichtsanteile

Die Unterrichtsanteile wurden im Rahmen dieser Studie ebenfalls ausgewertet und werden
im deskriptiven Teil berichtet. Die Definitionen hierfiir werden in Tabelle 4 kurz erldutert.
Genauere Beschreibungen finden sich bei (Krause, Meder & Dorsemagen, 2007).
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Tabelle 4: Definition der Unterrichtsanteile mit Beispielen

Unterrichtsanteil Definition Beispiele
Fachliche Ziele Inhaltlich-fachlicher Wissenserwerb, Lehrer spricht Matheaufgaben durch,
aktiver Lernzuwachs Lehrerin ldsst in Gruppen Prdsentationen
erarbeiten, Besprechung der Gruppenarbeit.
Uberfachliche Ziele Explizite  Phase  der  Erziehung, Thematisierung von ,Wie spreche ich gut
Personlichkeitsentwicklung vor einer Gruppe“ oder ,Warum soll ich

meinen Sitznachbarn nicht schlagen“

Lernbedingungen schaffen =~ Vorbereitung des  Wissenserwerbs, Erklaren der ndchsten Schritte, Verteilen

Kooperationsabsprachen von Arbeitsmaterial, Klassenzimmer
umrdumen fiir bestimmte Lernphase.
Administratives Besprechung von Organisatorischem oder Zettel fiir = Klassenfahrt einsammeln,
Verwaltungstechnischem Terminabsprache fiir Wandertag.
Bewertung Ermittlung des Leistungsstands einzelner ~Miindliche Abfragen, Schreiben eines Tests.

Schiiler/innen oder der Klasse

Sonstiges Pause, keine Lernziele Die Stunde wird fiinf Minuten friher
beendet, Lehrkraft ist nicht im Raum.

Regulationshindernisse und Zusatzaufwand

Regulationshindernisse werden bei allen RHIA-Instrumenten als Zusatzaufwand (d.h. die
zeitliche Dauer der Hindernisse) kodiert. Folgende Fragen miissen fiir die Kodierung des
Zusatzaufwands durchgegangen werden (ausfiihrlicher bei Krause 2002; Krause, Meder &
Dorsemagen, 2007):

e Ist das Hindernis als Teil des geplanten Unterrichts anzusehen?

Als erstes miissen auffillige Ereignisse im Unterrichtsverlauf festgestellt werden. Auffillige
Ereignisse sind alle ,Situationen (...), in denen der kooperative Prozess zwischen Schiilern
(Krause, Meder & Dorsemagen 2007, S.29).
Ausgangspunkt ist dabei der Unterrichtsplan bzw. die Unterrichtsziele der Lehrkraft:

<«

und Lehrer beobachtbar gestort ist

Aktivititen der Schiiler/innen, die in Ubereinstimmung mit dem geplanten Ablauf sind,
kennzeichnen eine Kooperation und ein Mit-Handeln von Schiilerseite. Bleibt diese aus,
besteht eine Storung durch diese Ereignisse. Manche Probleme wihrend des Unterrichts
entstehen aus der Arbeitsaufgabe, z.B. miissen Schiiler/innen nachfragen oder verstehen den
Lerninhalt nicht sofort. Solche Fille sind jedoch natiirliche Bestandteile des Unterrichts und
konnen nicht als Hindernisse gelten.

e Wirkt sich das Hindernis gar nicht auf das Arbeitshandeln der Lehrkraft aus?

Als zweiter Schritt muss festgestellt werden, ob ein auffilliges Ereignis als Hindernis
eingeschitzt werden kann. Ausschlaggebend dafiir ist, ob die Lehrkraft auf das Ereignis
iiberhaupt reagiert, d.h. ob sich das Ereignis auf das Arbeitshandeln beobachtbar auswirkt. Ist
dies nicht der Fall, und die Lehrkraft ignoriert beispielsweise die Stérung, ergibt sich
Zusatzaufwand nur als riskantes Handeln. Riskantes Handeln konnte aber bei RHIA-
Unterricht nicht zuverldssig durch Beobachtung eingeschitzt werden (Krause, 2002). Daher
wird in solchen Fillen kein Zusatzaufwand kodiert.
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e Wurde das Hindernis durch das Handeln der Lehrkraft hervorgerufen?

Auch Lehrkrifte machen Fehler im Arbeitshandeln und diese erzeugen ebenfalls zusitzliche
Arbeit, sie konnen aber nicht als arbeitsimmanente Hindernisse angesehen werden. Daher
werden auffillige Ereignisse nicht als Hindernisse kodiert, wenn sie durch fiir Aufienstehende
offensichtlich methodische und organisatorische Fehler der Lehrkraft erzeugt werden
(Krause, 2002).

e Ist die Reaktion der Lehrkraft nicht erforderlich?

Basiert die Reaktion der Lehrkraft nicht auf einer Stérung des kooperativen Prozesses (z.B.
ermahnt sie einen Schiiler, der aber beobachtbar gar nicht gestort hatte), kann nicht von einer
aufgabenbezogenen Belastung gesprochen werden. Daher wird in diesem Fall kein
Regulationshindernis kodiert.

e Sind bestimmte Reaktionen zur Vermeidung von Zusatzaufwand (offiziell) erlaubt bzw.

gefordert?

Kann die Lehrkraft organisationale Ressourcen nutzen, wenn Stérungen auftreten, dann kann
sie die Entstehung von Zusatzaufwand minimieren. Diese Ressourcen konnen z.B.
Auszeitraume fiir storende Schiiler/innen sein oder die Betreuung von auffilligen
Schiiler/innen durch einen zusdtzlichen Sozialpidagogen/Lehrer. In solchen Fillen wird nur
die Zeit als Zusatzaufwand kodiert, die erforderlich ist, um die Ressourcen einzusetzen.

Wie bereits im Abschnitt B.2.3.4 erlautert unterteilt Krause (2002) die Regulationshindernisse
nach verschiedenen Formen der Schiilerstorung. Fiir die Hindernisse durch Schiilerstorungen
werden dabei folgende Ankerbeispiele von Krause (2002, S.83) sowie Krause, Meder und
Dorsemagen (2007) angegeben:

Divergierende Zielstellungen

e Divergierende Ziele einzelner Schiiler/innen ohne Ausbreitung: Passive Zielverweigerung
(z.B. ein Schiiler nimmt an Experiment nicht teil) oder abweichende Individualhandlung
(z.B. eine Schiilerin schreibt wahrend der Stunde private Briefe).

e Divergierende Ziele einzelner Schiiler/innen mit Ausbreitung: auf andere kooperativ
bezogenen Handlungen (z.B. zwei Schiiler spiele Schiffe versenken) oder gegen andere
gerichtete Handlungen (z.B. Aggressionen unter den Schiiler/innen oder gegeniiber der
Lehrkraft).

e Divergierende Ziele mehrerer Schiiler/innen (z.B. mehrer Schiiler/innen beginnen
Nebengespriche).

e Handlungen auflerhalb des Unterrichts (z.B. ein Schiiler hat seine Hausaufgabe nicht

gemacht).

In der computergestiitzten Software wird die Dauer des Hindernisses mit einem Zeitintervall
kodiert und der Gesprichs- oder Verhaltensablauf transkribiert.
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Geringe Nutzerkompetenz

e Fehlende Sprachkompetenz: z.B. einer Schiilerin fehlen die nétigen Deutschkenntnisse
um dem Unterricht zu folgen.

e Fehlende Vorkenntnisse: z.B. ein Schiiler hat in vorheriger Stunde gefehlt und kann dem
Unterricht nicht folgen.

e Klinisch bedeutsame Verhaltensauffilligkeit: z.B. eine Schiilerin verletzt sich absichtlich

wihrend des Unterrichts mit einer Schere.

Zeitlich konfligierende Zielstellungen

e Individuelle vs. kollektive Ziele: z.B. eine Schiilerin beginnt zu weinen, weil sie die
Hausaufgabe falsch gemacht hat, und der Lehrer weicht vom Unterrichtsplan ab und geht
auf sie ein.

e Fachliche vs. tiberfachliche Ziele: z.B. wahrend des fachlichen Unterrichts fangen zwei
Schiiler an sich gegenseitig zu beschimpfen, und der Lehrer weicht vom Unterrichtsplan

ab und geht auf sie ein.

Die Schiilerstérungen werden nicht in dieser Differenzierung ausgewertet, jedoch zeigen die
Beispiele die Vielfalt an moglichen Ereignissen, die unter die einzelnen Kategorien fallen
konnen. Neben den Hindernissen durch Schiilerstérungen kénnen auch Hindernisse durch so
genannten Fremdeinfluss auftreten.

Hindernisse durch Fremdeinfluss

Hindernisse entstehen nicht nur im Umgang mit den Schiiler/innen, sondern auch durch
unzureichende Arbeitsmittel und Arbeitsraume sowie durch Personen, die nicht zur Klasse
gehoren. Beispiele sind: eine Tafel im Klassenzimmer, die nicht hochgeschoben werden kann;
ein Hausmeister erscheint wihrend des Unterrichts, um mit der Lehrkraft etwas zu
besprechen. Derartige Hindernisse entsprechen den typischen Hindernissen aus bereits
bestehenden RHIA-Verfahren und werden als Fremdeinfluss kodiert.

Die Regulationshindernisse werden wihrend der Dauer ihres Auftretens (Ereignisstichprobe)
kodiert und als Zeitdauer ,Zusatzaufwand“ pro Unterrichtsstunde 4 45 Minuten
zusammengefasst. Zum Vergleich: In der Studie von Krause (2002) wurden pro Stunde
wurden 20.25 Hindernisse kodiert, mit einer mittleren Gesamtdauer von 313.52 Sekunden
(finf Minuten und 13.5 Sekunden). Das heift, es kam durchschnittlich alle zwei Minuten und
13 Sekunden zu einem Hindernis von 15.5 Sekunden.

Regulationsiiberforderungen

Wie bereits in Abschnitt B.2.3.4 erldutert, werden von RHIA-Unterricht zwei Aspekte von
Uberforderungen erfasst: ,Storende Gerdusche“ sowie ,keine Moglichkeit zum Abwenden®.
Fiir diese Studie wurde die Variable ,storende Gerdusche” {ibernommen. Die Variable
~2Abwenden“ wurde erweitert, um auf den Unterricht mit kooperativen Lehrformen
anwendbar zu sein.
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Storende Gerdusche

Krause (2002) unterscheidet zwischen niitzlichen und stérenden Gerduschen wihrend des

kommunikativen Unterrichtsgeschehens. Von niitzlichen Gerduschen spricht Krause (2002)

dann, wenn entweder die Lehrkraft oder ein/e Schiiler/in spricht und der Gesprachsinhalt der

direkten unterrichtsbezogenen Kommunikation im Klassenzimmer dient. Entsprechend

werden vier verschiedene Kategorien kodiert, und zwar alle 10 Sekunden (Zeitstichprobe)
(Krause, Meder & Dorsemagen, 2007, S.44f).

1. Ruhe/Arbeitsatmosphire: Wenn niemand spricht (Stille) oder sich nur eine Person zum

Unterrichtsthema dufSert (Lehrkraft oder Schiiler/innen), wird diese Kategorie gewihlt.
Dass es im Unterricht vollig still ist, kann z.B. wihrend Stillarbeitsphasen der Fall sein. In
beiden Fillen besteht keine bedingungsbezogene Belastung.

Gerduschteppich: Wenn mehrere Einzelgespriache zwischen Schiiler/innen beobachtbar
und deutlich zu vernehmen sind, wird diese Kategorie kodiert. Es resultiert ein
»Gerduschteppich®, bei dem der Inhalt der einzelnen Gespriache nicht zu horen ist. Es
handelt sich fiir die Lehrkraft nicht um niitzliche Gerdusche, da die einzelnen Gespriche
nicht dazu dienen Informationen mit ihr auszutauschen. Es ist allerdings durchaus
moglich, dass die Gesprache zwischen Schiiler/innen arbeitsbezogen, z.B. im Rahmen
einer Gruppenarbeit, stattfinden. Diese {ibersteigen jedoch eine Lautstirke, die als
Arbeitsatmosphire gewertet werden konnte. Besonders storend ist der Gerduschteppich
jedoch dann, wenn eigentlich einzelne Lehrer- oder Schiilerbeitrige im Vordergrund
stehen (sollen) — was vorwiegend bei lehrerzentrierten Unterrichtsmethoden der Fall ist.
Laut: Diese Kategorie ist die Steigerung des Gerduschteppichs: Es finden nicht-
unterrichtsbezogenen Gespriche statt, jedoch sind diese nun deutlich zu héren und zu
verstehen. Mindestens ein/e Schiiler/in, der/die diese storenden Gerdusche erzeugt, spricht
in normaler Lautstdrke (kein Fliistern). Phasenweise kann der Inhalt nicht verstanden
werden, weil es insgesamt zu laut ist bzw. zu viele Schiiler/innen gleichzeitig reden.
Manchmal wird in diesen Phasen von einigen Schiiler/innen laut gerufen bzw. iiber den
ganzen Klassenraum hinweg lautstark kommuniziert.

Nichtschiiler-Larm: Stérende Gerdusche, die nicht von den Schiiler/innen der Klasse aus
gehen, sondern von Arbeitsmitteln erzeugt (z.B. Tafel verschieben) oder au3erhalb des
Klassenraumes verursacht werden (z.B. durch Flugzeuge oder aufgrund einer Baustelle),
fallen unter die Kategorie ,Nichtschiiler-Larm“. Die Gerédusche fithren dazu, dass
Unterhaltungen in herkdmmlicher Zimmerlautstarke fiir die Lehrkraft bzw. fiir die

Schiiler/innen beeintrachtigt werden.

Die Belastungsvariable ,Storende Gerdusche® ist eine Zusammenfassung der drei strenden

Kategorien ,Gerduschteppich®, ,Laut® und ,Nicht-Schiilerlirm“ (in Prozent oder Sekunden

pro Unterrichtsstunde). Zum Vergleich: Krause (2002) ermittelte einen durchschnittlichen

Wert von 60.33% storenden Gerdusche pro Stunde.
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Interaktionspausen (vormals Abwenden)
Krause erliutert, warum fehlendes Abwenden fiir die Lehrkraft zu einer Uberforderung
werden kann (2002, S.89; Anm.d.Autorin: kursiv im Original):

Im Rahmen einer einzelnen Unterrichtsstunde ist aufféllig, dass Lehrer sich héaufig fortwéhrend auf
stattfindende Prozesse im Unterricht konzentrieren miissen. Wenn der Lehrer wihrend der gesamten
Stunde unentwegt redet und zuhort, auf die Klasse, Teile der Klasse oder auch einzelne Schiiler
eingeht, so ist nach einem lingeren Zeitraum (iiber mehrere Unterrichtsstunden hinweg) mit einer
Einschrinkung der Leistungsfihigkeit zu rechnen.

Erfasst werden kann die fortlaufende Konzentration iiber die Moglichkeit des Lehrers wiahrend der
Unterrichtsstunde, sich in einzelnen Phasen weder auf die gesamte Klasse noch auf einzelne Schiiler
konzentrieren zu miissen. (...) Derartige Phasen werden als Mdglichkeit zum Abwenden bezeichnet.
In diesen Phasen fiihrt der Lehrer Handlungen durch, die nicht unmittelbar auf die Schiiler bzw. die
Klasse bezogen sind. (...)

Die Moglichkeit zum Abwenden wird aus arbeitspsychologischer Sicht positiv bewertet und kann
dazu dienen, die Konzentrationsfihigkeit iiber einen lingeren Zeitraum aufrechtzuerhalten. Die
fehlende Moglichkeit zum Abwenden (iiber einen lingeren Zeitraum) fithrt zu einer Einschrankung
der menschlichen Leistungsfihigkeit, wird als Regulationsiiberforderung und somit als Belastung
angesehen.

In dieser urspriinglichen Kodierung wurden nur diejenigen Konzentrationspausen erfasst, in
denen gar keine Anforderung an die Lehrkraft bestand. Es wurde also kein Abwenden
kodiert, wenn die Lehrkraft an die Tafel einen Text schreibt oder ein Experiment vorbereitet,
wiahrend die Schiiler/innen in Stillarbeit sind (Unterrichtsvorbereitung). Jedoch kann die
Lehrkraft auch graduell abschalten, wenn sie der Klasse beim Arbeiten zusieht oder
Unterrichtsvorbereitungen erledigen kann. Dies fithrt zu einer Abwechslung der Titigkeit
und einem geringeren Grad an Interaktion mit den Schiiler/innen. Die besondere
Anforderung wihrend der pddagogischen Arbeit beschreibt Resch (1991; 1999) als
Verschrinkung der Handlungssysteme (siehe Abschnitt B.1.2.3). Diese Verschrinkung der
Handlungssysteme kann wihrend Interaktionspausen kurzzeitig aufgehoben werden. Die
Schiiler/innen werden mehr ihrer Selbstregulation iiberlassen, die Lehrkraft muss weniger
Konzentration fiir die Fremdregulation aufwenden. Die Betreuungsintensitit nimmt dann ab.
Resch (1991; 1999) definierte das Konzept der Betreuungsintensitit fiir das AVAH-Verfahren:
Hohe Betreuungsintensitdt besteht, wenn die kindlichen Aktivititen fortlaufend beobachtet
werden miissen. Wihrenddessen ist die Ausfithrung eigener Handlungen beeintriachtigt, da
sehr viel Aufmerksamkeit auf die zu betreuende Person gerichtet werden muss. Bei niedriger
Betreuungsintensitit muss die arbeitende Person nur in speziellen Fillen eingreifen, d.h. die
Betreuungsperson muss nur anwesend sein und kann sich anderen Titigkeiten zuwenden.
Entscheidend sind also die Art und der Grad der Zuwendung.

Dariiber hinaus stehen interaktive Tatigkeiten im Verdacht, dass die Belastungen gerade
durch die hidufigen notwendigen Interaktionen hervorgerufen werden (Badura, 1990:
Interaktionsstress; Biissing & Glaser, 1999a: Erfassung von Interaktionscharakteristika). Eine
Pause in den notwendigen Interaktionen sollte daher nicht nur erfasst werden, wenn die
Lehrkraft keine unterrichtsbezogenen Tadtigkeiten ausfiihrt. Daher wird die vormals definierte
Uberforderung durch fehlendes Abwenden nun in drei Stufen als ,Interaktionspausen*
kodiert. Bedeutsam ist wiederum, dass fehlende Interaktionspausen {iiber mehrere
Unterrichtsstunden hinweg eine Regulationsiiberforderung darstellen.
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1. Abwenden: Die Lehrkraft beschiftigt sich nicht mit der Klasse oder dem Unterricht,
sondern mit unterrichtsfremden Arbeitsinhalten: sie nimmt Klassenbucheintrége vor,
erledigt andere administrative Tétigkeiten oder wischt sich die Hinde nach einer
Tafelanschrift. Daneben kann es Phasen geben, in der die Lehrkraft unbeschiftigt ist: sie
schaut z.B. aus dem Fenster. Diese Kategorie entspricht der urspriinglichen Kodierung des
Abwendens. Es ist keine Interaktion oder Betreuung notwendig, die Schiiler/innen
arbeiten selbstindig. Wichtig ist, dass die Lehrkraft nicht die Klasse beobachtet: Bei
wiederholtem Schauen in die Klasse wird die Kategorie ,auf Abruf/passiv gewihlt, da die
Lehrkraft anscheinend bereits bemerkt hat, dass ihre Aufmerksamkeit wieder erforderlich
ist.

2. Unterrichtsvorbereitung: Die Lehrkraft beschiftigt sich nicht mit der Klasse, aber mit der
Unterrichtsthematik. Sie fithrt Unterrichtsvorbereitungen durch: sie schreibt z.B. eine
neue Tafelanschrift, korrigiert Hausaufgaben, macht sich Notizen, raumt auf, liest
Aufgabenlosungen nach, kreuzt Aufgaben auf dem Wochenplan ab. Auch hier findet
keine Interaktion/Betreuung statt. Genauso wie beim ,klassischen“ Abwenden muss die
Lehrkraft vorher sicherstellen, dass die Schiiler/innen den vorgegebenen Ablauf der
Stunde einhalten, damit die Lehrkraft solche Phasen iiberhaupt nutzen kann. Sie hat vor
dieser Phase eindeutige Arbeitsanweisungen gegeben und die Schiiler/innen kénnen nun
in Eigenregie arbeiten.

3. Passiv/auf Abruf: Die Lehrkraft spricht in diesem Moment mit niemanden, ist aber bei
Fragen ansprechbar (schaut in die Klasse und nicht aus dem Fenster). Sie kann dabei am
Pult sitzen, an der Tafel stehen oder durch die Klasse gehen. Sie beobachtet die
Schiiler/innen, hort den Schiilergesprachen zu und wartet auf Fragen. Es besteht eine
Interaktion auf Abruf und die Betreuungsintensitit ist weiterhin gering. Schreitet die
Lehrkraft bei Bedarf jedoch ein und geht z.B. auf einzelne Schiiler/innen zu um Fragen zu

beantworten oder zu stellen, ist sie nicht mehr auf Abruf.

Fir die Kategorie ,Interaktionspausen® werden die Zeitintervalle beim Auftreten
(Ereignisstichprobe) kodiert und pro Unterrichtsstunde als Dauer in Sekunden
zusammengefasst. Hohe Werte sind dabei positiv, wihrend fehlende Interaktionspausen als
belastend eingestuft werden. Interaktionspausen wurden in dieser Studie nur fiir die
Reliabilitdtspriifung ausgewertet.

Beobachterschulung und Analyse-Software

Nach der digitalen Videoaufbereitung wurden die Unterrichtsvideos mit dem Instrument
RHIA-Unterricht durch Beobachter/innen nach einer eintagigen Schulung analysiert. Die
Beobachter/innen waren zum GrofSteil Studierende aus dem Diplomstudiengang Psychologie
an der Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg. Die Beobachterschulung bestand aus:

o FEinfithrung in die psychologische Arbeitsanalyse mit den RHIA-Verfahren
¢ Einfithrung in die Kennzeichen der Unterrichtstitigkeit gemaf RHIA-Unterricht
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e Vorstellung der Durchfilhrung in drei Analysedurchgéingen: Kodierung der
Unterrichtsanteile und Interaktionspausen, Kodierung der Hindernisse/Zusatzaufwand,
Kodierung der stérenden Gerdusche

e Definition der Unterkategorien der Analysedimensionen mit Ankerbeispielen, Ubung und
Demonstration an Videobeispielen

e Einfilhrung in die Handhabung des Programms Videograph und Demonstration an
Videobeispielen

e Probekodierung eines Videoausschnitts mit anschliefender Supervision (die ersten beiden
Analysen mit RHIA-Unterricht wurden iiberpriift und die Fehler mit den

Beobachter/innen diskutiert).

Die Analyse mit RHIA-Unterricht wurde mit der Software Videograph durchgefiihrt
(Rimmele, 2006). Das Programm verfiigt iiber eine Videofenster, ein Kodierungsfenster, eine
Zeitleiste und ein Transkriptionsfenster. Somit koénnen Kategorisierungen, Ratings oder
Transkriptionen synchron zu Betrachtung der Videos vorgenommen werden. Die
Kodierungen koénnen als Zeit- oder Ereignisstichprobe vorgenommen werden. Dies ist fiir
RHIA-Unterricht sinnvoll, da sich die Belastungsvariablen in dieser Erhebungsform
unterscheiden. Alle erhobenen Daten konnen in das Statistikprogramm SPSS importiert und
die Transkriptionen in Textformat abgespeichert werden. Durch diese Charakteristika eignet
sich Videograph besonders gut zur Belastungsanalyse der Unterrichtsvideos mit RHIA-
Unterricht. Weitere Hinweise und Beschreibungen der Handhabung des Programms finden
sich im Manual zur videogestiitzten Unterrichtsanalyse (Krause, Meder & Dorsemagen, 2007).

C.2.2.3 Erhebung der Unterrichtsqualitit

Die Unterrichtsqualitit wurde in einer Unterstichprobe der TIMSS-Videos fiir die Studie von
(Clausen, Reusser & Klieme, 2003) bereits erfasst und diese Kodierung konnten von uns
weiterverwendet werden. Das Beurteilungsinstrument wurde von (Clausen, 2002) entwickelt.
Es besteht aus mehreren Teilen:

o Skalen eines Schiilerfragebogens zum Unterrichtsklima (LASSO, ICEQ)

o Skalen zur Erfassung von Unterrichtskonstrukten aus den Studien BIJU und TIMSS von
(Gruehn, 2000)

o Drei Aspekte kognitiv aktivierenden Unterrichts (Fokussierung, Lehrer als Mediator und
Einbettung in multiple authentische Kontexte) von (Klieme & Clausen, 1999)

e Erginzung um weitere Aspekte orientiert an klassischen Verfahren (Positive Fehlerkultur,

Mathematische Produktivitit und Aggressionen)

Es handelte sich um ein hoch-inferentes Expertenrating, d.h. die Erhebung wurde durch
aufienstehende Rater/innen durchgefiihrt, die fachlich trainiert waren, die Unterrichtsqualitét
global iiber den Unterrichtsverlauf hinweg einzuschitzen. Dabei stammten jeweils zwei
Rater/innen aus Deutschland und zwei aus der deutschsprachigen Schweiz. Aus den vier
Ratings wurden von Clausen, Reusser und Klieme (2003) aggregierte Skalenwerte pro
Unterrichtsmerkmal gebildet.
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Tabelle 5: Merkmalsbereiche und jeweilige Unterskalen mit Beispiel-Items der
Unterrichtsqualitdt nach Clausen, Reusser und Klieme (2003)

Merkmals- Unterskalen Beispiel-Item
bereiche
Instruktions- Klassenfithrung Der Lehrer greift ein, bevor Unruhe und Stérungen entstehen.
effizienz Regelklarheit Der Lehrer hat klargemacht, was passiert, wenn die Schiiler Regeln
(31 Items) verletzten.
Time-on-task In Mathematik arbeiten die Schiiler intensiv mit.
Zeitverschwendung (-) In Mathematik wird im Unterricht viel Zeit vertrodelt.
Disziplinprobleme (-) In Mathematik wird der Unterricht sehr gestort.
Aggressionen: Lehrer gegen Der Lehrer neigt zu Sarkasmus und zynischen Bemerkungen.
Schiiler (-)
Aggressionen: Schiiler  Verschiedene Schiiler geben dem Lehrer freche Antworten.
gegen Lehrer (-)
Aggressionen: Schiiler Es kommt vor, dass sich Schiiler {iber ihre Mitschiiler lustig machen.
gegen Schiiler (-)
Schiiler- positive Fehlerkultur Wenn der Lehrer selbst einen Fehler gemacht hat, gibt er dies offen
orientierung zu.
(30 Items) Positive Der Lehrer nimmt sich Zeit, wenn die Schiiler etwas mit ihm
Schiilerorientierung bereden wollen.
Diagnostische ~Kompetenz Der Lehrer spiirt sofort, wenn zwischen Banknachbarn etwas nicht
(Sozialbereich) stimmt.
Individuelle Der Lehrer kiitmmert sich darum, wenn ein Schiiler beim Ldsen von
Lernunterstiitzung Aufgaben Probleme hat.
Individuelle Der Lehrer lobt auch die schlechten Schiiler, wenn er merkt, dass sie
Bezugsnormorientierung sich verbessern.
Individualisierung Die einzelnen Schiiler bearbeiten oft verschiedene Aufgaben.
Multiple Kontexte Ein Gegenstand/eine Aufgabe wird aus der Sicht verschiedener
mathematischer Teilgebiete dargestellt (z.B. algebraisch vs.
geometrisch).
Uberforderndes Tempo (-) Der Lehrer lisst bei Fragen kaum Zeit zum Nachdenken.
Kognitive Mathematische Die Schiiler formulieren eigene Ideen.
Aktivierung Produktivitdt
(21 Items) Anspruchsvolles Uben Die Ubungsaufgaben sind dhnlich, aber doch immer wieder anders,
so dass die Schiiler genau aufpassen miissen.
Lehrer als Mediator Der Lehrer bezieht Beitréige verschiedener Schiiler aufeinander.
Pacing Der Lehrer geht im Stoff ziigig voran, ohne die Schiiler zu
iiberfordern.
Motivierungsfihigkeit Der Lehrer kann auch trockenen Stoff interessant machen.
Repetitives Uben (-) Es werden immer wieder fast dieselben Aufgaben geiibt.
Sprunghaftigkeit (-) Der Lehrer fingt mitten in der Einzel- oder Gruppenarbeit an, etwas
an der Tafel zu erkldren.
Klarheit und Strukturierungshilfen Der Lehrer weist darauf hin, was sich die Schiiler merken sollen.
Strukturiertheit Klarheit Der Lehrer erklirt besonders an schwierigen Stellen ganz langsam
(15 Items) und sorgfiltig.
Diagnostische Kompetenz Der Lehrer weifs sofort, was jemand nicht verstanden hat.
(Leistungsbereich)
Diagnostische Kompetenz Aufgaben und Fragestellungen, die zu Beginn gestellt werden,
(Fokussierung) werden im Lauf der Stunde vollstindig bearbeitet. Der Abschluss

einer Aufgabenbearbeitung wird explizit festgestellt.

Die Qualitét der Beurteilungen wurden anhand des Generalisierbarkeitsansatzes von (Clausen,

Reusser & Klieme, 2003) gepriift: fiir die Mehrzahl der Unterskalen ergaben sich gute bis sehr

gute Generalisierungskoeffizienten. Die Merkmalsbereiche ,Schiilerorientierung® sowie

»Klarheit und Strukturiertheit® weisen jedoch z.T. zu niedrige Werte auf, was bedeutet, dass

fiir diese Bereiche eine bessere ,Verankerung der zu beurteilenden Items am konkret
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beobachtbaren Lehrerverhalten® vorgenommen werden sollte (Clausen, Reusser & Klieme,
2003, S.134).

Das Instrument umfasst insgesamt 94 Items auf einer vier-stufigen Skala (von ,trifft iiberhaupt
nicht zu“ bis , trifft voll und ganz zu®), die sich in vier Merkmalsbereiche unterteilen. Diese
vier Merkmalsbereiche lielen sich von Clausen, Reusser und Klieme (2003)
faktorenanalytisch replizieren. In Tabelle 5 sind die vier Merkmalsbereiche mit ihren
Unterskalen und jeweils einem Beispiel-Item dargestellt. Acht der 26 Unterskalen waren
negativ gepolt (-), wobei innerhalb der Unterskalen auch einzelne Items umgekehrt gepolt
waren.

Fir die Analyse der psychischen Belastungen der Lehrkrifte sind die Merkmalsbereiche
Klassenfithrung (hier im Merkmalsbereich der Instruktionseffizienz enthalten) sowie
kognitive Aktivierung besonders relevant, die auch in der Qualitédtsbeurteilung durchgingig
gut abschnitten. Jedoch werden auch die beiden anderen Merkmalsbereiche in die
Gesamtskala der Unterrichtsqualitit einbezogen und einzeln explorativ betrachtet. Die
Gesamtskala der Unterrichtsqualitit wurde pro Unterrichtsstunde additiv aus den
Mittelwerten der Merkmalsbereiche gebildet.

C.2.3 Statistische Auswertung

Die statistische Auswertung erfolgte mit der Software SPSS. Als erstes wurde gepriift, ob die
Voraussetzungen fiir eine parametrische Auswertung der Daten gegeben waren
(Normalverteilung, Varianzhomogenitdt). Fiir die Variablen ,Zusatzaufwand® und ,stérende
Gerdusche“ (abhingige Variablen) wurde in den Gruppen der Lehrformen und der Linder
jeweils eine linksschiefe Verteilung festgestellt (sieche Anhang: Tabelle A). Der Test auf
Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov-Test) erwies sich in beiden Fillen als signifikant. Bei
Haufigkeitsvergleichen, einfachen Mittelwertsvergleichen und Korrelationen auf Basis dieser
Rohdaten wurde deswegen auf non-parametrische oder robuste Verfahren zuriickgegriffen
(Chi%-Test; Brown-Forsythe-Test; Spearman-Rho). Fiir die Kovarianzanalysen wurden beide
abhingige Variablen quadratwurzel(V)-transformiert, um die Voraussetzungen zu verbessern
(dieses Verfahren empfiehlt z.B. Field, 2005, S.78ff). Die Schiefe lieff sich dadurch reduzieren,
fiir die Variable ,Zusatzaufwand“ blieb der Kolmogorov-Smirnov-Test jedoch weiterhin
signifikant.

Das ANOVA-Verfahren wird bei Ungleichheit der Stichprobegrofien in den Gruppen bei
insgesamt mehr als 40 Freiheitsgraden als robust gegeniiber Verletzungen der
Normalverteilung eingeschitzt, jedoch als sehr sensibel gegeniiber Verletzungen der
Varianzhomogenitit (Field, 2005, S.324). Da sich fiir die quadratwurzel-transformierten
Daten die Varianzhomogenitdt entscheidend verbesserte (nicht mehr signifikant), und bei der
Variable ,stérenden Gerduschen“ die Normalverteilung gegeben war (siehe Anhang: Tabelle
A), wurde mit diesen weitergerechnet.

Auch die Kovariate Klassengrofe wurde auf Normalverteilung getestet. Fiir die Gesamtskala
ergab sich kein signifikanter Unterschied zur Normalverteilung, jedoch wenn man die
Verteilung in den Gruppen der unabhingigen Variablen betrachtete (siehe Anhang: Tabelle
B). Fiir die Unterrichtsqualitit ergaben sich weder normalverteilte Daten noch befriedigende
Varianzhomogenitit in den Gruppen der unabhidngigen Variablen. Auf ein
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kovarianzanalytisches Verfahren mit der Unterrichtsqualitit als Kovariaten musste daher
verzichtet werden. Es wurden fiir die Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitit daher nur
robuste oder non-parametrische Verfahren verwendet.

Die abhingigen Variablen wurden getrennt betrachtet, da das Untersuchungsziel nicht war,
multivariate Zusammenhénge zu analysieren. Es wurden daher vier Kovarianzanalysen
(ANCOVA) als gesittigte Modelle berechnet:

1. ANCOVA Land x Lehrformen mit der Kovariate Klassengrof3e fiir die abhidngige Variable
»Zusatzaufwand V¢ (N=174)

2. ANCOVA Land x Lehrformen ohne die Kovariate Klassengrofie fiir die abhidngige
Variable ,,Zusatzaufwand v (N=174) zur Abschitzung von Mediationseffekten

3. ANCOVA Land x Lehrformen mit der Kovariate Klassengrof3e fiir die abhéngige Variable
,Storende Gerdusche V¢ (N=174)

4. ANCOVA Land x Lehrformen ohne die Kovariate Klassengrofie fiir die abhéngige
Variable ,Stérende Geriusche vV (N=174) zur Abschitzung von Mediationseffekten

Paarweise Vergleiche zwischen den Gruppen der unabhingigen Variablen wurden mit der
Sidak-Korrektur berechnet. Zur Schitzung der Effektgrofie wurde weder 7 (eta) noch &’
(omega) berechnet, sondern r als Schitzung der Effekte der einzelnen eingeflossenen
Variablen. Dies wird von Field (2005, S.384) empfohlen, wenn die Vergleichsgruppen
(Deutschland vs. Schweiz; Lehrform-Gruppen) nicht gleich groff sind und die Effekte der
einzelnen Variablen interessanter sind als der Gesamteffekt. Nach folgender Formel wurde
auf Basis der T-Werte der ANCOVA als Regression 2 berechnet (wobei df'= Neotar — 2):

r2 =12/ (t2+ df)

Die Wurzel aus 72 ergab demnach r als Effektschitzer fiir die unabhingigen Variablen und
Kovariaten.

Fiir die zusitzliche, sehr kleine Stichprobe der Erweiterten Lehr- und Lernformen (N=16)
wurden ebenfalls nur robuste oder non-parametrische Verfahren verwendet.

Fir die Reliabilititsanalyse wurden verschiedene statistische Mafle in Abhdngigkeit vom
Skalenniveau der Variablen entsprechend der Empfehlungen von Wirtz und Caspar (2002)
berechnet. Fiir die Intraklassenkorrelation wurde der unjustierte Koeffizient berechnet, da die
Varianz zwischen den absoluten Werten der Rater/innen moglichst gering sein sollte
(konservativere Schitzung). Da die prozentuale Ubereinstimmung bei Zeitstichproben zu
einer tendenziellen Uberschitzung fiihrt, wird fiir die Einschitzung der stérenden Geriusche
zusidtzlich der Koeffizient Kappa (nach Cohen, 1968; zit. bei Cantor 1996) angegeben: Es
wurde das quadratisch gewichtete Kappa berechnet. In Tabelle 6 werden die verschiedenen
Mafe im Uberblick aufgefiihrt.
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Tabelle 6: Variablen, Skalenniveaus und Koeffizienten des Reliabilititsanalyse

Variablen Skalenniveau Weitere Angaben Koeffizient
Zusatzaufwand
Anzahl Hindernisse pro Stunde  Intervall (Anzahl) Ereignisstichprobe Intra-Klassen-
Korrelationskoeffizient (ICC)
Zusatzaufwand: Dauer Intervall (Sekunden) Ereignisstichprobe ICC
Hindernisse pro Stunde
Identisch zugeordnete Nominal (ja/nein) Ereignisstichprobe Prozentuale Ubereinstimmung
Hindernisse (PU)
Stérende Gerdusche
Storende Gerdusche pro Stunde  Intervall (Sekunden) Zeitstichprobe I1CC
Identisch zugeordnete Nominal (ja/nein) Zeitstichprobe PU
Intervalle Gerdusche
Ordinal (1/2/3/4) Quadratisch gewichtetes Kappa
Interaktionspausen
Interaktionspausen: Dauer pro Intervall (Sekunden) Ereignisstichprobe ICC
Stunde
Identisch zugeordnete Nominal (ja/nein) Ereignisstichprobe PU
Interaktionspausen
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C.3 Ergebnisse

C.3.1 Deskriptive Ergebnisse
C.3.1.1 Geschlecht und Alter der Lehrkrifte

In der Gesamtstichprobe (N=174) sind 72.4% der Mathematiklehrkrifte ménnlich, in der
Schweizer Stichprobe 86.1%. Die deutsche und Schweizer Stichprobe unterscheiden sich
folglich in ihrem Geschlechterverhiltnis signifikant (Chr=11.536, p<.001). Auch in der
Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitit (N=58) waren die meisten Mathematiklehrkrafte
maénnlich (79.3%), und die deutsche und die Schweizer Stichprobe unterscheiden sich in
ihrem Geschlechterverhiltnis wiederum signifikant (CA7=10.507, p<.001).

Tabelle 7: Mittelwerte (Standardabweichung) der Belastungsvariablen nach dem Geschlecht
der Lehrkrifte und Brown-Forsythe-Test

Geschlecht Zusatzaufwand in Sekunden Storende Gerdusche in %

N=174 N=58 N=174 N=58
Mainnliche Lehrkrifte 96.79 (104.26) 105.48 (106.11) 34.03 (23.29) 41.96 (23.93)
Weibliche Lehrkrifte 128.17 (137.71) 152.25 (168.37) 32.07 (26.03) 29.58 (26.09)
Brown-Forsythe F=2.045; p=.157 F=0.839; p=.376 F=0.207; p=.650 F=2.217; p=.156

In Tabelle 7 sind die durchschnittlichen Werte der médnnlichen und weiblichen Lehrkrifte
der Belastungsvariablen fiir die Gesamt- und die Unterstichprobe dargestellt. Dabei zeigen
sich hohere Werte fiir Zusatzaufwand und geringere Werte fiir storende Gerdusche bei den
weiblichen Lehrkriften. Es existieren jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen
Lehrern und Lehrerinnen fiir Zusatzaufwand oder storende Gerdusche.
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Abbildung 8: Prozentualer Anteil der deutschen und Schweizer Lehrkrifte in den
Altersgruppen (N=128)
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Die meisten Lehrkrifte sind in der deutschen und der Schweizer Stichprobe zwischen 40 und
49 Jahren alt (siehe Abbildung 8), wobei Angaben zum Alter nur fiir einen Teil der Lehrkrifte
(N=128) und in der deutschen Stichprobe nur als Alterskategorien vorliegen. Allerdings zeigt
sich, dass mehr jiingere Lehrkrifte (30-39 Jahre) in der Schweizer Stichprobe vertreten sind
als in der deutschen. Das Verhiltnis in den Altergruppen unterscheidet sich jedoch zwischen
der deutschen und der Schweizer Stichprobe nicht signifikant (Ch#=8.092, p=.088).

In der Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitét (Altersangaben fiir N=45) ergibt sich durch die
Zufallsauswahl eine etwas andere Verteilung der Altersgruppen: Die meisten Schweizer
Mathematiklehrkrifte sind hier zwischen 50 und 59 Jahren alt, wihrend die Mehrzahl der
deutschen Mathematiklehrkrifte wiederum zwischen 40 und 49 Jahren alt sind. Das
Verhiltnis in den Altergruppen unterscheidet sich zwischen der deutschen und der Schweizer
Stichprobe jedoch nicht signifikant (Ch?=5.385, p=.250).

Tabelle 8: Mittelwerte (Standardabweichung) der Belastungsvariablen nach den
Altersgruppen der Lehrkrifte und Brown-Forsythe-Test

Alter in Jahren Zusatzaufwand in Sekunden Storende Gerdusche in %

N=128 N=45 N=128 N=45
<29 176.71 (118.24) 182.50 (2.12) 42.77 (24.16) 51.55 (7.71)
30-39 93.30 (97.97) 89.14 (86.56) 42.34 (21.77) 37.73 (18.26)
40-49 96.90 (113.44) 107.70 (94.14) 34.88 (26.79) 45.31 (29.10)
50-59 57.94 (60.21) 62.13 (57.05) 27.33 (18.99) 36.10 (16.90)
>60 87.92 (82.86) 33.00 (-) 29.75 (21.50) 29.90 (-)
Brown-Forsythe F=2.401; p=.067 - F=1.905; p=.123 -

Bemerkung: Brown-Forsythe-Test konnte fiir N=45 nicht durchgefiihrt werden, da in der Gruppe ,>60“ nur N=1
vorhanden ist.

In Tabelle 8 sind die durchschnittlichen Werte der Belastungsvariablen nach den
Altersgruppen der Gesamt- und der Unterstichprobe dargestellt. Grob betrachtet verringern
sich die bedingungsbezogenen Belastungen mit steigendem Alter der Lehrkrifte. Dies driickt
sich auch in der Korrelation der storenden Gerdusche mit den Alterskategorien in der
Gesamtstichprobe aus (Spearman Rho zweiseitig: r=-.231, p=.009). Die Altergruppen
unterscheiden sich jedoch nicht beziiglich der Belastungen in der Gesamtstichprobe, da
manche Altersgruppen von dieser Tendenz abweichen.

Auflerdem wurde getestet, ob eine systematische Konfundierung zwischen Alter und
Geschlecht vorliegt. Dies kann weder fiir die Gesamtstichprobe (Ch”=2.648, p=.618), noch fiir
die Unterstichprobe (Ch=5.729, p=.220) nachgewiesen werden.

C.3.1.2 Schulformen

Insgesamt stammen 29.3% der Unterrichtsstunden aus Hauptschulen, 37.9% aus Realschulen,
25.3% von Gymnasien sowie 7.5% aus Gesamtschulen®. Abbildung 9 zeigt die Verteilungen in
den Linderstichproben. Da in der Schweizer Stichproben keine Gesamtschulstunden
vorhanden waren, unterscheiden sich die Landerstichproben im Verhaltnis der Schulformen
signifikant (Ch”=22.579, p<.000). Auch in der Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitit sind

> Das Schweizer Schulsystem ist dem deutschen Schulsystem dhnlich und dreigliedrig aufgeteilt, wobei die
Schulformen anders bezeichnet werden: Hauptschule entspricht in der Deutsch-Schweiz der Realschule,
Realschule der Sekundarschule und Gymnasium unterhalb der Oberstufe des Untergymnasiums.
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die Verteilungen auf die Schulformen &hnlich ausgeprigt und die Landerstichproben
unterscheiden sich auch hier im Verhiltnis der Schulformen signifikant (Ch#=8.719, p=.033).
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Abbildung 9: Prozentuale Anteile der deutschen und Schweizer Schulstunden nach
Schulformen (N=174)

Tabelle 9 zeigt die durchschnittlichen Werte der Belastungsvariablen nach den Schulformen
der Gesamt- und der Unterstichprobe. Die Schulstunden an Gesamtschulen schneiden
beziiglich der bedingungsbezogenen Belastungsvariablen am schlechtesten ab. Daher ergibt
sich fiir den Zusatzaufwand auch ein signifikanter Unterschied zwischen den Schulformen,
der jedoch ohne die Stunden aus den Gesamtschulen nicht signifikant wird.

Tabelle 9: Mittelwerte (Standardabweichung) der Belastungsvariablen nach den
Altersgruppen der Lehrkrifte und Brown-Forsythe-Test

Schulformen Zusatzaufwand in Sekunden Storende Gerdusche in %

N=174 N=58 N=174 N=58
Hauptschule 103.24 (115.53) 109.74 (98.44) 30.82 (24.29) 33.71 (25.38)
Realschule 87.55 (104.73) 116.50 (130.68) 34.63 (25.72) 45.30 (25.55)
Gymnasium 88.84 (93.49) 56.50 (32.01) 32.09 (22.57) 31.11 (18.39)
Gesamtschule 261.23 (122.20) 373.33 (97.50) 42.85 (17.63) 61.30 (18.16)
Brown-Forsythe F=9.539; p=.000 F=9.177; p=.001 F=1.119; p=.344 F=12.661; p=.068

C.3.1.3 Lehr-/Lernformen (Unabhingige Variable)

Betrachtet man die prozentualen Anteile der Lehrformen pro Unterrichtsstunde, zeigen sich
deutliche Unterschiede zwischen den reprisentativen Stichproben aus Deutschland und der
Schweiz (siehe Abbildung 10). In Schweizer Schulstunden wurde fast die Halfte der Zeit nicht
im Klassengesprach unterrichtet. In deutschen Schulstunden fand dagegen nur zu etwas mehr
als einem Viertel Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit statt.
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ELF N=16

DN=102 23,8 )
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W Klassengesprach O Einzelarbeit Bl Gruppen- und Partnerarbeit
Abbildung 10: Prozentualer Anteil an Lehrformen getrennt nach Stichproben

In der zusdtzlichen ELF-Stichprobe wurde im Durchschnitt sogar weniger im Klassengesprach
(41.3%) unterrichtet als in Einzelarbeit (46.2%). Auffillig ist aufderdem dass in den Stunden
mit erweiterten Lehrformen nicht deutlich mehr Partner- oder Gruppenarbeit eingesetzt
wurde (12%) als in den reprasentativen Schweizer TIMSS-Stunden.

Die Unterschiede in den prozentualen Anteilen wirken sich auch auf die Verteilung der
Unterrichtsstunden auf die drei Gruppen der Lehr-/Lernformen aus (siehe Tabelle 10): In der
Schweizer Stichprobe konnen nur sehr wenige Stunden als traditioneller Unterricht
eingeordnet werden, wihrend in der deutschen Stichprobe kaum kooperative Lehrformen
vorkommen. Daher zeigt sich auch einen signifikanter Unterschied zwischen den Léndern in
den Verteilungen auf die Gruppen der Lehr-/Lernformen (Ch#<25.741, p<.000).

Tabelle 10: Verteilung der Unterrichtsstunden auf die Gruppen der Lehr-/Lernformen fiir die
Gesamtstichprobe (N=174)

N Traditionell Einzelarbeit Kooperative Gesamt
dominant Lehrformen

Deutschland 44 49 9 102

Schweiz 9 40 23 72

Gesamt 53 89 32 174

Fiir die Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitit fallt die Verteilung der Unterrichtsstunden in
den Lehr-/Lernform-Gruppen besser aus (siehe Tabelle 11): hier besteht kein signifikanter
Unterschied (Ch”=4.890, p=.087). Jedoch bestehen in den Gruppen sehr kleine
Zellenbesetzungen fiir traditionellen Unterricht und kooperative Lehrformen. Dies ist ein
weiterer Grund dafiir, dass keine kovarianzanalytische Auswertung der Unterrichtsqualitdt im
Rahmen dieser Studie vorgenommen werden kann.
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Tabelle 11: Verteilung der Unterrichtsstunden in den Lehr-/Lernform-Gruppen fiir die
Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitdt (N=58)

N Traditionell Einzelarbeit Kooperative Gesamt
dominant Lehrformen

Deutschland 8 17 4 29

Schweiz 4 14 11 29

Gesamt 12 31 15 58

Die Betrachtung der Lehrfomen nach Geschlechtergruppen ergibt weder fiir die
Lehrformgruppen (Ch?=1.548, p=.461), noch fiir die prozentualen Anteile an Lehrformen pro
Unterrichtsstunde einen signifikanten Unterschied. Obwohl sich nach Altersgruppen die
Lehrformgruppen nicht unterscheiden (Ch7=7.551, p=.478), ergibt sich ein signifikanter
Unterschied im prozentualen Anteil des Klassengesprichs zwischen den Altersgruppen
(Brown-Forsythe-Test: F'= 3.282; p=.023) sowie eine signifikante Korrelation (Spearman-Rho
zweiseitig: 7r=.276, p<.01). In Abbildung 11 ist diese Konfundierung zwischen den
Altersgruppen und dem Einsatz des Klassengesprichs veranschaulicht. Der Anteil an
Klassengesprach nimmt mit steigendem Alter zu. Der Anteil an Partner- und Gruppenarbeit
wird mit dem Alter geringer, wihrend die Einzelarbeit nur leicht abnimmt. Die jiingste
Lehrergruppe bildet jedoch eine Ausnahme: Sie besitzt zwar den hochsten Anteil an Partner-
und Gruppenarbeit, jedoch nicht den geringsten Anteil an Klassengesprach. Dies liegt an
einem durchschnittlichen Einsatz von Einzelarbeit.
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1 1 1 ! ! 1
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B Klassengesprich O Einzelarbeit B Partner- und Gruppenarbeit

Abbildung 11: Prozentualer Anteil an Lehrformen getrennt nach Altersgruppen

C.3.1.4 KlassengrofRe (Kovariate)

In den deutschen Unterrichtsstunden sind durchschnittlich mehr Schiiler/innen anwesend
(ca. 21 Schiiler/innen) als in den Schweizer Unterrichtsstunden (ca. 19 Schiiler/innen) (siehe
Tabelle 12). Dieser Unterschied ist bei einem einfachen Mittelwertsvergleich signifikant
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(Brown-Forsythe-Test: F'=5.876; p=.016). In der Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitit ist
dieser nicht mehr signifikant (Brown-Forsythe-Test: #=0.593; p=.445).

Tabelle 12: Deskriptive Ergebnisse fiir die Klassengréfe in Deutschland und der Schweiz

Land M SD Minimum Maximum
N=174 D=102 20.56 5.000 9 31

CH=74 18.89 4.065 7 26
N=58 D=29 19.76 5.761 9 30

CH=29 18.76 3.961 11 25

Betrachtet man die Klassengrofie in den Lehrform-Gruppen ergeben sich ebenfalls
Unterschiede: In der Gesamtstichprobe sind in den traditionellen Stunden durchschnittlich
deutlich mehr Schiiler/innen anwesend (M=21.17) als in Stunden mit dominanter Einzelarbeit
(M=19.40) und Stunden mit kooperativen Lehrformen (M=19.00). Bei einem einfachen
Mittelwertsvergleich unterscheiden sich die Lehrform-Gruppen knapp signifikant in der
Klassengrofe (Brown-Forsythe-Test: F =3.088; p=.049). In der Unterstichprobe zur
Unterrichtsqualitdt zeigen sich dagegen weniger grofie Abstinde in der Klassengrofie
zwischen den Lehrform-Gruppen. Der Mittelwertsvergleich ist hier nicht signifikant (Brown-
Forsythe-Test: '=0.696; p=.504).

C.3.1.5 Messungen mit RHIA-Unterricht (Abhéngige Variablen)

Die deskriptiven FErgebnisse fiir die RHIA-Daten werden fiir die reprisentative
Gesamtstichprobe N=183 berichtet (siehe Tabelle 13). Vergleicht man die Schweizer und die
deutsche TIMSS-Stichprobe fallen folgende Aspekte besonders auf: Die durchschnittliche
Unterrichtszeit sowie der Anteil fachlichen Unterrichts liegen in der Schweiz héher. Die
Stichproben unterscheiden sich bei einem einfachen Mittelwertsvergleich beziiglich der
Unterrichtszeit signifikant (Brown-Forsythe-Test: /=5.627; p=.020), jedoch nicht beziiglich
des Anteils fachlichen Unterrichts (Brown-Forsythe-Test: /=3.183; p=.076). Der Anteil an
»Lernbedingungen schaffen” ist auf der anderen Seite in Schweizer Schulstunden signifikant
geringer (Brown-Forsythe-Test: /=12.635; p<.000).

In den Schweizer Schulstunden traten ungefihr 5 Hindernisse zu insgesamt 67 Sekunden pro
Unterrichtsstunde (a 45 Minuten) auf. In der deutschen Stichprobe lagen diese Werte sehr
viel hoher: ca. 11 Hindernisse zu insgesamt 130 Sekunden pro Unterrichtsstunde. Das heif3t,
die Lehrkrifte im Schweizer Unterricht mussten alle 9 Minuten ein Hindernis bewiltigen, die
deutschen Lehrkrifte hingegen bereits alle 4 Minuten.® Die Stichproben unterscheiden sich
im Zusatzaufwand signifikant bei einem einfachen Mittelwertsvergleich (Brown-Forsythe-
Test: F = 17.089; p<.000). Hindernisse durch geringe Nutzerkompetenz und durch
Fremdeinfluss waren in der deutschen Stichprobe deskriptiv hédufiger anzutreffen als in
Schweizer Schulstunden. Die meisten Hindernisse entstanden jedoch in beiden Stichproben
durch divergierende Ziele.

6 Die Ergebnisse der deutschen TIMSS-Stichprobe liegen jedoch deutlich unter den Werten, die Krause
(2002) ermittelt hatte (siehe Abschnitt C.2.2.2).
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Tabelle 13: Deskriptive Ergebnisse der Analyse mit RHIA-Unterricht aller Unterrichtvideos
nach Stichproben

ELF N=16 Schweiz N=74 Deutschland N=109

M SD M SD M SD
Unterrichtsdauer in Sekunden 2762.25 289.92 2720.61 276.90 2637.78 141.28
Unterrichtsanteile in %
Uber-/Fachlicher Unterricht 86.85 7.39 87.48 8.06 85.26 8.50
Lernbedingungen schaffen 12.34 5.36 10.12 7.40 14.16 7.78
Administratives 24 .46 .30 .79 .16 .68
Bewertung 0 - .30 1.99 .35 3.35
Storende Gerdusche in % 47.54 23.95 36.58 24.13 30.97 23.85
Stille 52.48 23.94 63.43 24.13 68.98 23.80
Gerduschteppich 37.15 19.63 24.87 17.40 23.54 19.46
Laut 6.61 9.49 9.86 15.44 4.57 8.67
Nicht-Schiilerlirm 3.78 4.94 1.84 2.42 2.86 6.51
Anzahl der Hindernisse 6.00 5.60 4.81 5.83 11.08 11.18
Divergierende Ziele 413 4.38 454 5.65 9.55 10.19
Geringe Nutzerkompetenz 13 .34 .05 .23 .64 2.05
Zeitlich konfligierende Ziele .56 .89 .03 .16 .03 .16
Fremdeinfluss 1.00 1.10 .18 .48 43 74
Zusatzaufwand in Sekunden 107.50 102.80 66.78 79.51 129.61 125.94
Divergierende Ziele 62.56 68.25 59.95 73.58 108.35 112.21
Geringe Nutzerkompetenz 2.13 5.85 1.34 6.05 8.15 24.36
Zeitlich konfligierende Ziele 22.13 35.82 .45 2.90 .83 5.39
Fremdeinfluss 17.50 22.63 4.61 14.75 7.76 14.62

Das Ausmafd an storenden Gerduschen war dagegen in der Schweizer Stichprobe hoher: In
36.58% der Stunde war es im Schweizer Unterricht stérend laut, in den deutschen Stunden
nur in 30.97% der Stunde. Vor allem laute storende Gerdusche waren mehr als doppelt so
hdufig in der Schweiz. Die Stichproben unterscheiden sich in der Hoéhe der stérenden
Gerdusche jedoch nicht signifikant bei einem einfachen Mittelwertsvergleich (Brown-
Forsythe-Test: F'= 2.406; p=.123).

Die Stunden mit Erweiterten Lehr- und Lernformen (ELF) fallen durch hohere stérende
Gerdusche sowie hohere Belastung durch Zusatzaufwand im Vergleich zur Schweizer TIMSS-
Stichprobe auf. Diese Unterschiede zwischen der Schweizer ELF- und TIMSS-Stichprobe sind
jedoch bei einem einfachen Mittelwertsvergleich nicht signifikant. Bemerkenswert ist aber,
dass wihrend der ELF-Stunden signifikant mehr Gerduschteppich (Brown-Forsythe-Test:
F=5.353; p=.031) und Zusatzaufwand durch zeitlich konfligierende Ziele (Brown-Forsythe-
Test: F=5.852; p=.029) sowie durch Fremdeinfluss auftraten (Brown-Forsythe-Test: F=4.754;
p=.043).

Die Unterschiede der bedingungsbezogenen Belastungen in den Lehrform-Gruppen werden
zwar im Rahmen der Kovarianzanalyse untersucht, hier sollen aber bereits die deskriptiven
Werte fiir die Hohe der Belastungen dargestellt werden (siehe Tabelle 14).
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Tabelle 14: Deskriptive Ergebnisse der Analyse mit RHIA-Unterricht aller Unterrichtvideos
nach Lehrform-Gruppen

Traditionell Einzelarbeit =~ dominant Kooperative  Lehrformen

N=53 N=89 N=32

M SD M SD M SD
Unterrichtsdauer in Sekunden 2642.42  160.76 2674.96 240.35 2701.69 158.12
Unterrichtsanteile in %
Uber-/Fachlicher Unterricht 86.58 8.31 86.49 8.10 84.73 9.50
Lernbedingungen schaffen 12.91 8.05 11.84 7.01 13.51 9.77
Administratives 15 .56 .29 .87 .09 31
Bewertung .02 .14 48 3.74 51 2.88
Stérende Gerdusche in % 23.29 23.00 35.85 22.47 43.79 24.41
Stille 76.59 22.90 64.14 22.48 56.26 24.44
Gerduschteppich 18.09 20.27 27.31 18.13 27.23 16.11
Laut 2.70 4.18 5.79 9.73 14.80 19.29
Nicht-Schiilerlirm 2.52 4.76 2.75 6.42 1.73 2.50
Anzahl der Hindernisse 7.09 8.24 10.49 11.63 6.16 6.26
Divergierende Ziele 6.13 7.42 9.25 10.56 5.56 5.89
Geringe Nutzerkompetenz .40 1.28 .56 2.06 .09 .53
Zeitlich konfligierende Ziele .02 14 .02 15 .03 18
Fremdeinfluss .26 .56 .34 .66 41 .80
Zusatzaufwand in Sekunden 82.45 96.92 127.91 130.96 81.06 79.24
Divergierende Ziele 69.32 82.81 109.11 117.35 69.63 70.73
Geringe Nutzerkompetenz 6.08 20.71 6.85 22.01 1.72 9.72
Zeitlich konfligierende Ziele .55 3.98 .63 4.98 72 4.07
Fremdeinfluss 4.02 9.18 7.72 15.86 7.50 18.82

Die Lehrform-Gruppen unterscheiden sich signifikant fiir storende Gerdusche (Brown-
Forsythe-Test: F=8.543; p<.000), wobei das Ausmaf} an Nicht-Schiilerlirm keinen Beitrag zu
diesen Unterschieden hatte. Wahrend kooperativer Lehrformen war das Ausmaff der
storenden Gerdusche dabei am hochsten. Unterschiede sind auch fiir die Anzahl der
Regulationshindernisse (Brown-Forsythe-Test: F/=4.333; p=015) und den Zusatzaufwand
(Brown-Forsythe-Test: /=4.590; p=.012) zu erkennen. Dies ist ausschliefilich auf Unterschiede
in den Hindernissen durch divergierende Ziele zuriickzufithren und basiert darauf, dass
Lehrformen mit dominanter Einzelarbeit in dieser Kategorie die hochsten Belastungswerte
besitzen. In der Unterrichtsdauer sowie im Anteil an fachlichem Unterricht unterscheiden
sich die Lehrform-Gruppen nicht signifikant.

C.3.2 Priifung der Reliabilitit von RHIA-Unterricht

Hypothese 1
Die Reliabilitdt des Instruments RHIA-Unterricht bestitigt sich bei erneuter Priifung fiir die
Analyse von Unterrichtsaufnahmen in Gruppen- und Grundschulunterricht.

Die Reliabilitit des Instruments RHIA-Unterricht wurde erneut an einem ausgewihlten Teil
der hier verwendeten Stichprobe iiberpriift (siehe im Abschnitt Methodik C.2.1). Die
gepriiften Reliabilititsmafle messen unterschiedliche Aspekte der Reliabilitit. Der
Intraklassenkorrelationskoeffizient (ICC) wurde in erster Linie fiir die Gesamteinschéitzung
der Belastungsvariablen pro Stunde verwendet (Zusatzaufwand, Interaktionspausen und
storende Gerdusche). Die Gesamteinschitzungen fiir die Variablen ,Zusatzaufwand“ und
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»storende Gerdusche“ flossen auch in die anderen quantitativen Auswertungen dieser Studie
ein und sind daher besonders relevant.

In Tabelle 15 sind die Koeffizienten der ersten Reliabilitatspriifung durch Krause (2002) sowie
der aktuellen Analyse einander gegeniiber gestellt. Man sieht, dass der ICC fiir die Anzahl der
Hindernisse ungefihr gleich hoch ausfillt, sich fiir den Zusatzaufwand allerdings verbessern
konnte. Auch fiir die stérenden Gerdusche ist der ICC stabil.

Betrachtet man die prozentuale Ubereinstimmung muss man feststellen, dass vor allem die
Kodierung der Hindernisse nicht prizise genug erfolgte: nur in 48.84% der Fille kodierten die
Beobachter/innen dieselben Hindernisse. Es kam also héufig vor, dass Hindernisse von nur
einem/r Beobachter/in kodiert wurden. Insgesamt haben daher beide Beobachter/innen
wahrscheinlich weniger Hindernisse erkannt als vorlagen, stimmten aber in der
Gesamteinschitzung der Hindernisse sehr gut iiberein. Dies fiihrt zu der Schlussfolgerung,
dass die Kodierung der Hindernisse zwar zuverlissig ist, aber dass diese das Belastungsniveau
durch Hindernisse eher unterschitzt.

Interessant ist auferdem, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Hohe des
Zusatzaufwands pro Unterrichtsstunde (berechnet als Mittelwert zwischen den
Beobachter/innen) und der Ubereinstimmung der Kodierungen existiert. Unterrichtsstunden
mit niedrigeren Belastungswerten zeigen eine grofiere Diskrepanz zwischen den beiden
Kodierungen sowohl fiir den prozentualen Anteil gemeinsam erkannter Hindernisse
(Spearman Rho zweiseitig: r = .458; p<.01) als auch fiir den prozentualen Anteil an sich
iiberschneidender Zeitintervalle des Zusatzaufwands auf (Spearman Rho zweiseitig: r=.514;
p<.001). Das bedeutet, bei belastungsarmen Unterrichtsstunden das Erkennen der dennoch
vorhandenen Hindernisse fiir die Beobachter/innen besonders schwierig ist.

Tabelle 15: Reliabilititsmafe fiir RHIA-Unterricht

Variablen Koeffizient Krause, 2002 Projekt Baden-
N=46 Wiirttemberg Stiftung
N=48

Anzahl der Hindernisse pro Intra-Klassen- r=.89 Funjuse= .879™**
Stunde Korrelationskoeffizient

(ICC)
Zusatzaufwand pro Stunde ICC r=.69 Fanjuse = .902**
Gemeinsam erkannte Prozentuale 70.2% 48.84%
Hindernisse Ubereinstimmung (PU)
Stérende  Gerdusche pro ICC r=.63 Fanjuse = .67 1"
Stunde
Gemeinsam erkannte PU 77.97%
Intervalle Gerdusche

Quadratisch ~ gewichtetes xw=.60 Kw=.64

Kappa

N=20

Interaktionspausen ~ Dauer ICC r=.83 Tunjuse = .754™*
pro Stunde
Gemeinsam erkannte PU 59.7% 61.47%
Interaktionspausen

Bemerkung: *** p < .001; Bei Krause (2002) wird nur eine Kategorie der Interaktionspausen gemessen als Abwenden; kw
wurde nur iber die drei Stufen ,Stille* — ,Gerduschteppich® — ,Laut® kodiert, da nur diese Kategorien ein ordinales
Verhiltnis zueinander haben.

Fiir die stérenden Gerdusche ist die prozentuale Ubereinstimmung zufrieden stellend. Der
ICC wird allerdings erst ab .70 als gut angesehen (Wirtz & Caspar, 2002, S.160), was fiir
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storende Gerdusche wie schon bei der ersten Reliabilititspriifung 2002 nicht ganz erfillt ist.
Das gewichtete xw, das den Besonderheiten der Gerdausch-Kodierung von RHIA-Unterricht
entspricht (siehe Krause, 2002), verbessert sich gegeniiber der ersten Reliabilitdtspriifung. Ein
k > .75 wird als sehr gut und zwischen .60 und .75 als gut angesehen (Wirtz & Caspar, 2002,
S.59). Da aber die Variable nur aus wenigen Kategorien besteht, kann man von einer gewissen
Unterschitzung der Ubereinstimmung ausgehen. Die Reliabilitit der Kodierung der stérenden
Gerdusche ist daher als zufrieden stellend bis gut zu bewerten. Die erweiterte Variable
Interaktionspausen weist eine dhnliche hohe Reliabilitit und Ubereinstimmung auf wie die
Vorgingervariable Abwenden und kann also mit einem héheren Informationswert in Zukunft
angewandt werden.

Die Reliabilitdt des Instruments RHIA-Unterricht ist folglich auch bei kooperativen und
~Erweiterten Lehrformen® sowie fiir Grundschulunterricht zufrieden stellend bis gut. Die
Hypothese 5 kann demnach bestitigt werden. Die neue Kategorie Interaktionspausen kann
ohne Abstriche in der Zuverléssigkeit eingesetzt werden. Verbesserungen miissten jedoch bei
der Kodierung der Hindernisse fiir belastungsarme Unterrichtsstunden vorgenommen

werden.
C.3.3 Interkorrelationen

Die Interkorrelationen zwischen den unabhidngigen, abhidngigen und moderierenden
Variablen zeigen fiir den gesamten Datensatz bzw. fiir die deutsche und die Schweizer
Unterstichprobe leicht voneinander abweichende Muster, daher werden diese nun getrennt
berichtet (sieche Tabellen 16-18). Mit grau unterlegt sind all jene Korrelationen, die in allen
Stichproben (auch in der Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitit) signifikant sind.

Tabelle 16: Interkorrelationen fiir den gesamten Datensatz (D und CH)

N=174 1 2 3 4 5 6 7

1 Klassengrofie

2 Anteil fachlicher Unterricht -.006

3 Anteil stérende Geridusche 171 -.231*

4 Anzahl Hindernisse .052 -.270** 511

5 Zusatzaufwand .057 -.228* 541 .961*

6 Anteil Klassengespriach .096 .042 -.340* -.085 -.120

7 Anteil Einzelarbeit -.105 .072 .150* .153* 177+ -.686*

8 Anteil Partner- und -.059 -.081 .208** -.108 -.074 -.285* -.316*
Gruppenarbeit

Bemerkung: Koeffizient: Spearman-Rho (zweiseitig); * p<.05; ** p<.01

Tabelle 17: Interkorrelationen fiir Deutschland

N=102 1 2 3 4 5 6 7

1 Klassengrofie

2 Anteil fachlicher Unterricht .020

3 Anteil stérende Geridusche .236* -.238*

4 Anzahl Hindernisse 117 -.292* .638*

5 Zusatzaufwand 132 -.246* .661* .973*

6 Anteil Klassengesprich .055 .030 -.228* -.266™ -.263"

7 Anteil Einzelarbeit -.026 .089 .258** 277 .303* -.838*

8 Anteil Partner- und -.154 -.107 .016 .007 -.012 -.189 -.162
Gruppenarbeit

Bemerkung: Koeffizient: Spearman-Rho (zweiseitig); * p<.05; ** p<.01
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In der Gesamt- und allen Unterstichproben ergeben sich folgende Zusammenhénge:

Storende Gerdusche korrelieren negativ mit fachlichem Unterricht auf niedrigem Niveau
(r=-.231 bis -.302) und negativ mit Klassengesprich, aber auf unterschiedlichem Niveau
(r=-.228 bis -.644).

Storende Gerdusche und Anzahl und Dauer der Hindernissen korrelieren positiv auf
mittlerem Niveau (7=.406 bis .661); Anzahl und Dauer der Hindernisse korrelieren hoch
positiv miteinander (7=.938 bis .974).

Einzelarbeit und Klassengesprach hidngen auf mittlerem Niveau negativ miteinander

zusammen (7=-.519 bis -.686), besonders hoch in der deutschen Stichprobe (r=-.838).

Die stichprobenspezifischen Zusammenhidnge konnen folgendermafien zusammengefasst

werden. In allen aufler der deutschen Stichprobe:

Storende Gerdusche korrelieren positiv mit Partner- und Gruppenarbeit auf niedrigem bis
mittleren Niveau (r=.208 bis .457);

Partner- und Gruppenarbeit korreliert negativ mit Einzelarbeit auf niedrigem bis
mittleren Niveau (r=-.316 bis -.579).

Tabelle 18: Interkorrelationen fiir die Schweiz

N=72 1 2 3 4 5 6 7

1 Klassengrofie

2 Anteil fachlicher Unterricht .029

3 Anteil stérende Gerdusche 129 -.270*

4 Anzahl Hindernisse -.237* -.200 514

5 Zusatzaufwand -.199 -.141 .499** .938*

6 Anteil Klassengesprich .005 205 -.525* -.225 -.238*

7 Anteil Einzelarbeit -.165 .013 .000 .159 .162 -519*

8 Anteil Partner- und .163 -.191 .385** .008 .053 -.206 -.579*
Gruppenarbeit

Bemerkung: Koeffizient: Spearman-Rho (zweiseitig); * p<.05; ** p<.01

In allen aufier der Schweizer Stichprobe:

Anzahl und Dauer der Hindernisse korrelieren negativ mit fachlichem Unterricht auf
niedrigem Niveau (r=-.228 bis -.381).

In der deutschen sowie der Gesamtstichprobe:

Storende Gerdusche korrelieren positiv mit Einzelarbeit auf niedrigem Niveau (r=.150 bis
.258) und positiv mit der Klassengrofie auf niedrigem Niveau (7=.171 bis .236).

Anzahl und Dauer der Hindernisse korrelieren positiv mit Einzelarbeit auf niedrigem
Niveau (r=.153 bis .303).
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In der deutschen und der Schweizer Stichprobe

e Dauer der Hindernisse korreliert negativ mit Klassengesprich in der Schweizer und der
deutschen Stichprobe auf niedrigem Niveau (7=-.238 und r=-.263), jedoch die Anzahl der

Hindernisse nur in der deutschen Stichprobe (=-.266).

In der Gesamt- und der Unterstichprobe zur Unterrichtsqualitat:

e Partner- und Gruppenarbeit korreliert negativ mit Klassengespriach (r=-.285 und r=-.471).

Es ergeben sich also auch stichprobenspezifische Muster, die vor allem Unterschiede zwischen
der deutschen und der Schweizer Stichprobe nahe legen. Beziiglich der Hypothesen lassen
sich folgende Schliisse ziehen:

e Ein hoher Anteil an Klassengesprich geht generell mit einem geringen Ausmaff an
storenden Gerduschen einher. Fiir die Hindernisse zeigen sich dhnliche Tendenzen,
jedoch nicht durchgehend.

e Ein hoher Anteil an Einzelarbeit geht dagegen generell mit einem geringen Anteil an
Klassengesprich einher.

e Die Klassengrofie geht mit einem hoheren Ausmafd an storenden Gerduschen einher,
jedoch nicht unbedingt in der Schweiz.

e Ein hoher Anteil an Partner- und Gruppenarbeit geht mit einem hoheren Ausmafd an

storenden Gerduschen einher, jedoch nicht unbedingt in Deutschland.

C.3.4 Auswirkungen der Lehr- und Lernformen auf die
bedingungsbezogenen psychischen Belastungen der Lehrkrifte

Die bisherigen Befunde zu den Lehr- und Lernformen zeigen, dass Auswirkungen auf die
psychischen Belastungen wahrscheinlich sind, jedoch fehlen systematische Aussagen iiber die
Richtung der Auswirkungen in Bezug auf die bedingungsbezogenen Belastungen. Daher
sollen drei Aspekte betrachtet werden: Die Korrelationen zwischen Anteilen der Lehrform
und den bedingungsbezogenen Belastungen pro Unterrichtsstunde, die varianzanalytischen
Effekte von Lehrform-Gruppen auf die bedingungsbezogenen Belastungen sowie ein
Vergleich mit den Zusammenhingen bei den ,Erweiterten Lehr- und Lernformen® aus der
Schweiz.

C.3.4.1 Spezifische Interkorrelationen zwischen Lehrformen und Belastungen

Bei den Interkorrelationen ist auffillig, dass die Zusammenhdnge zwischen dem Anteil an
Einzelarbeit und an Partner-/Gruppenarbeit mit den bedingungsbezogenen Belastungen zum
Teil unklar bleiben. Die Streudiagramme zeigen, dass dies an dem relativ hohen Anteil an
Stunden ohne diese beiden Lehrformen liegt (als Beispiel hierfiir finden sich fiir die Variable
die storende Gerdusche die Streudiagramme im Anhang: Abbildungen A-D). In den
Streudiagrammen kumulieren sich die Stunden ohne die jeweilige Lehrform am vorderen
Rand der Skala (Auspragung 0) und verhindern so ein Zusammenhangsmuster.
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Tabelle 19: Korrelationen zwischen der Dauer der Lehrformen (pro Unterrichtsstunde) und
den bedingungsbezogenen Belastungen (Zusatzaufwand und stérende Gerdusche)

Zusatzaufwand (in Sekunden) Storende Geriusche (in %)
N Schweiz Deutschland N Schweiz Deutschland
6 Anteil Klassengesprich 174 -.225% -.263* 174 -.525* -.228*
N=72 N=102 N=72 N=102
7 Anteil Einzelarbeit 143 .313* .332* 143 .294* .260*
N=58 N=85 N=58 N=85
8 Anteil Partner- und 35 .343 .267 35 .852** .663*
Gruppenarbeit N=25 N=10 N=25 N=10

Bemerkungen: Daten zu Zusatzaufwand und storenden Gerdusche sind untransformiert; nonparametrische Korrelation
mit Spearman-Rho (zweiseitig): T p<.06, * p<.05, ** p<.01.

Betrachtet man also nur diejenigen Stunden, in denen Einzel- oder Partner-/Gruppenarbeit
tatsdchlich vorkommen, entstehen eindeutige Zusammenhangsmuster fiir beide Lénder (siehe
Tabelle 19). Aus diesen ldsst sich ablesen, dass Einzelarbeit positiv mit beiden
bedingungsbezogenen Belastungen korreliert, wihrend ein hoherer Anteil an Partner- und
Gruppenarbeit mit mehr storenden Gerduschen einhergeht.

C.3.4.2 Direkte Auswirkungen der Lehrformen auf die Belastungen

Hypothese 2.1.
Lehr- und Lernformen haben eine Auswirkung auf die bedingungsbezogenen psychischen
Belastungen der Lehrkréfte wihrend der Unterrichtstitigkeit.

Um die Auswirkungen der Lehrform-Gruppen auf die Belastungsmafie zu bestimmen, wurde
jeweils eine ANCOVA fiir die Variablen ,Zusatzaufwand“ und ,storende Gerdusche“
durchgefiihrt (die komplette SPSS-Ausgabe findet sich im Anhang in den Abschnitten 1.2.3
und .2.5). Dabei wurde das Land als weitere unabhéngige Variable sowie die Klassengrofie als
Kovariate beriicksichtigt. Es ergibt sich ein signifikanter Haupteffekt fiir die Lehrformen mit
geringer Effektstirke auf die Variable ,Zusatzaufwand” (siehe Tabelle 20). Der Effektschitzer
r wurde wie bereits erwdhnt aus den T-Werten der Regression berechnet, die Werte finden
sich im Anhang Abschnitt I.2.2. in der Tabelle ,Koeffizienten“ zu Modell 2.

Tabelle 20: Kovarianzanalytische Mittelwertsvergleiche fiir Zusatzaufwand vV mit Land x
Lehrformen und Klassengrofie

Variable df F r p

Zwischensubjekteffekte

Land 1 13.91* .31 .000
Lehr-/Lernform 2 6.48"* .18 .000
Land*Lehr-/Lernform 2 0.12 .884
Klassengrofie 1 0.71 .400
Fehler 167

Bemerkungen: N=174; *** p<.001; Quadratwurzel-transformierte Daten fiir Zusatzaufwand; Effektschitzer r wurde aus
T-Werten der ANCOVA als Regression nur fiir signifikante Faktoren berechnet.

Betrachtet man die Interaktionsgraphik der geschitzten Randmittel in Abbildung 12, erkennt
man ein dhnliches Muster in beiden Landern: der traditionelle Unterricht ist am geringsten
durch Zusatzaufwand belastet. Die kooperativen Lehrformen hingegen weisen ein mittleres
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Niveau Zusatzaufwand auf, wihrend die Lehrformen mit dominanter FEinzelarbeit auf
hoherem Niveau im Vergleich zu den beiden anderen Lehrformen liegen.

Die paarweisen Vergleiche auf Basis der geschitzten Randmittel bestitigen, dass sich der
traditionelle Unterricht signifikant von Lehrformen mit dominanter Einzelarbeit (N=174:
p<.001) unterscheidet, jedoch nicht signifikant von den kooperativen Lehrformen (N=174:
p=.233). Lehrformen mit dominanter Einzelarbeit und kooperative Lehrformen unterscheiden
sich im paarweisen Vergleich nicht (siehe Anhang Abschnitt 1.2.3: Tabelle ,Paarweise
Vergleiche Lehr-/Lernform®).
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Abbildung 12: Interaktionsgraphik der kovarianzanalytischen Mittelwertsvergleiche fiir

Zusatzaufwand V nach Lehrformen
Bemerkung: N=174; Quadratwurzel-transformierte Daten fiir Zusatzaufwand.

Ebenfalls einen signifikanten Haupteffekt zeigen die Lehrformen auf die abhingige Variable
.storende Gerdusche“ (siehe Tabelle 21). Dieser weist eine mittlere Effektstirke auf. Der
Effektschitzer r wurde wie bereits erwdhnt aus den T-Werten der Regression berechnet, die
Werte finden sich im Anhang Abschnitt [.2.4. in der Tabelle ,Koeffizienten® zu Modell 2.

Tabelle 21: Kovarianzanalytische Mittelwertsvergleiche fiir stérende Gerdusche vV mit Land x
Lehrformen und Klassengrofie

Variable df F r P

Zwischensubjekteffekte

Land 1 0.39 531
Lehr-/Lernform 2 10.30"* .34 .000
Land*Lehr-/Lernform 2 1.36 .259
Klassengrofie 1 12.60** 27 .001
Fehler 167

Bemerkungen: N=174; ** p<.01, ** p<.001; Quadratwurzel-transformierte Daten fiir storende Gerdusche; Effektschitzer r
wurde aus T-Werten der ANCOVA als Regression nur fiir signifikante Faktoren berechnet.

Auch hier zeigt die Interaktionsgraphik der geschétzten Randmittel in Abbildung 13, dass der
traditionelle Unterricht am geringsten durch storende Gerdusche belastet ist. Dies bestdtigen
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die paarweisen Vergleiche des traditionellen Unterrichts mit den Lehrformen mit dominanter
Einzelarbeit (N=174: p<.000) sowie mit den kooperativen Lehrformen (N=174: p<.000).
Lehrformen mit dominanter Einzelarbeit und kooperative Lehrformen unterscheiden sich in
den paarweisen Vergleichen wiederum nicht (siehe Anhang Abschnitt 1.2.5: Tabelle
~Paarweise Vergleiche Lehr-/Lernformen). Die kooperativen Lehrformen weisen jedoch
augenscheinlich in der Schweizer Stichprobe eine hohere Belastung durch stérende
Gerdusche auf als alle anderen Lehrformen. Ein Interaktionseffekt von Lehr-/Lernform und
Land war jedoch in der Kovarianzanalyse nicht signifikant (siehe Tabelle 21).
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Abbildung 13: Interaktionsgraphik des kovarianzanalytischen Mittelwertsvergleichs fiir
stérende Gerdusche V nach Lehrfomen

Bemerkung: N=174; Quadratwurzel-transformierte Daten fiir stérende Gerdusche.

Man kann also festhalten, dass die Lehrformen durchgingig signifikante Haupteffekte auf die
bedingungsbezogenen Belastungen mit niedriger bis mittlerer Effektstirke zeigen. Die
Hypothese 2.1. kann somit bestitigt werden. Dariiber hinaus sind die Ausprigungen von
Zusatzaufwand und storenden Gerduschen in den Lehrform-Gruppen in allen Analysen
ahnlich: traditioneller Unterricht ist gering belastet, wihrend die beiden anderen Lehrformen
entweder signifikant hohere Werte als der traditionelle Unterricht aufweisen und/oder sich
untereinander nicht in den Belastungswerten unterscheiden. Diese Ergebnisse belegen, dass
fiir die Lehrkrifte ein Abriicken vom lehrerzentrierten Unterricht und auch der vermehrte
Einsatz von Einzelarbeit eine Steigerung der bedingungsbezogenen psychischen Belastungen
bedeutet.

C.3.4.3 Interkorrelationen bei den Erweiterten Lehr-/Lernformen

Hypothese 2.2.
In der Unterstichprobe mit Erweiterten Lehr-/Lernformen ergeben sich dhnliche
Zusammenhdnge wie fiir die représentative Stichprobe.
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Fir die Stichprobe mit ,Erweiterten Lehr- und Lernformen® zeigt sich ein ganz anderes
Zusammenhangsmuster (siehe Tabelle 22). In dieser viel kleineren Stichprobe entstehen
einige signifikante Zusammenhinge, die jedoch teilweise genau entgegengesetzt zu denen der
reprasentativen TIMSS-Stichprobe sind. Wiahrend hier Klassengespriach positiv mit der
Anzahl der Hindernisse korreliert, zeigt der Anteil an Einzelarbeit sowie Partner- und
Gruppenarbeit eine Tendenz negativ mit dem Zusatzaufwand zusammenzuhidngen. Bestdtigen
lasst sich aber, dass Einzelarbeit auch hier mit mehr storenden Gerduschen einhergeht.

Tabelle 22: Korrelationen zwischen der Dauer der Lehrformen (pro Unterrichtsstunde) und
den bedingungsbezogenen Belastungen (Zusatzaufwand und stérende Gerédusche) fiir ELF-

Stunden
N 3 4 5
Anteil storende  Anzahl Hindernisse Zusatzaufwand
Geridusche
6 Anteil Klassengesprich 16 -.118 520" 465
7 Anteil Einzelarbeit 13 .294* -.485 -571*
8 Anteil Partner- und 5 -.300 -.872% -.800
Gruppenarbeit

Bemerkung: Koeffizient: Spearman-Rho, zweiseitig; T p<.06; * p<.05

Hypothese 2.2. muss somit generell verworfen werden: nur der positive Zusammenhang
zwischen dem Anteil an Einzelarbeit und den storenden Gerduschen ist dhnlich ausgepragt
wie in den reprisentativen TIMSS-Stichproben.

C.3.5 Auswirkungen der Linder auf die bedingungsbezogenen psychischen
Belastungen der Lehrkrifte

Hypothese 3
Die bedingungsbezogenen psychischen Belastungen wihrend der Unterrichtstitigkeit sind in
Schweizer Unterrichtsstunden geringer ausgeprigt als im deutschen Unterricht.

Bei den deskriptiven Ergebnissen wurde bereits beschrieben, dass bei einfachen
Mittelwertsvergleichen zwischen den Lindern ein Unterschied im Zusatzaufwand, jedoch
nicht fiir die storenden Gerdusche auftritt. Sind diese Ergebnisse in den Kovarianzanalysen
ebenfalls nachweisbar?

Fir den Zusatzaufwand zeigt sich unter Einbezug der Lehr-/Lernformen sowie der
Klassengrofie ein signifikanter Haupteffekt der Lander mit geringer Effektstirke (siehe
Tabelle 20). Dabei weisen die Unterrichtstunden aus der Schweiz in jeder Lehrform einen
niedrigeren Zusatzaufwand auf als die deutschen Stunden (siehe Abbildung 14), wobei die
Rangfolge der Lehrform-Gruppen gleich bleibt: Unterricht mit vorwiegender Einzelarbeit ist
in beiden Lindern am hochsten belastet durch Zusatzaufwand, gefolgt von kooperativen
Lehrformen. In den paarweisen Vergleichen unterscheiden sich die Linder signifikant
(N=174; p<.000) (siehe Anhang Abschnitt 1.2.3: Tabelle ,,Paarweise Vergleiche Land®).

Fiir die storenden Gerdusche ergibt sich interessanterweise ein anderes Bild: unter Einbezug
der Lehr-/Lernformen sowie der Klassengrofie ist kein Haupteffekt der Linder in der
Kovarianzanalyse zu erkennen (siehe Tabelle 21), in den paarweisen Vergleichen ist der
Unterschied nicht signifikant (sieche Anhang Abschnitt 1.2.5: Tabelle ,Paarweise Vergleiche
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Land®). In Abbildung 15 wird aufierdem deutlich, dass die Schweizer Lehrkrifte nur wahrend
kooperativer Lehrformen mehr storenden Gerduschen ausgesetzt sind als die deutschen
Lehrkrifte.
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Abbildung 14: Interaktionsgraphik der kovarianzanalytischen Mittelwertsvergleiche fiir

Zusatzaufwand V nach Lindern
Bemerkung: N=174; Quadratwurzel-transformierte Daten fiir Zusatzaufwand.
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Abbildung 15: Interaktionsgraphik des kovarianzanalytischen Mittelwertsvergleichs fiir

storende Geriusche V nach Landern
Bemerkung: N=174; Quadratwurzel-transformierte Daten fiir storende Gerédusche.
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Insgesamt betrachtet lasst sich Hypothese 3 nur fiir den Zusatzaufwand bestitigen: deutsche
Lehrkréfte sind einem hoheren Zusatzaufwand ausgesetzt, wihrend fiir storende Gerdusche
sich kein Unterschied nachweisen lésst.

C.3.6 Auswirkungen der Klassengrof3e auf die bedingungsbezogenen
psychischen Belastungen der Lehrkrifte

C.3.6.1 Direkte Auswirkungen der KlassengrofRe auf die Belastungen

Hypothese 4.1.
Je grofser eine Klasse ist, desto mehr storende Gerdusche bestehen wihrend des Unterrichts.

In den bisher durchgefithrten ANCOVAs ergibt sich ein eigener Effekt der Klassengrofie auf
das Ausmafd der storenden Gerdusche, jedoch nicht auf den Zusatzaufwand (siehe Tabelle 20
und 21). Wie die Korrelationen bereits gezeigt haben (Tabelle 16-18) entstehen mehr storende
Gerdusche je grofier die Klasse ist. Die Hypothese 4.1. kann also bestdtigt werden.

C.3.6.2 Indirekte Auswirkungen der Klassengrofie

Hypothese 4.2.

Die Grofle der Klasse beeinflusst die Auswirkungen der Linder sowie der Lehr- und
Lernformen auf die bedingungsbezogenen psychischen Belastungen wihrend der
Unterrichtstitigkeit.

Die indirekten Auswirkungen der Klassengrofie zeigen sich anhand einer Gegeniiberstellung
der Kovarianzanalysen mit und ohne Klassengrofie als Kovariate. In Tabelle 23 ist dies fiir den
Zusatzaufwand dargestellt. Es ergeben sich keine bedeutsamen Auswirkungen der
Klassengrofie auf die Effekte der Lander oder der Lehrformen.

Tabelle 23: Kovarianzanalytische Mittelwertsvergleiche fiir Zusatzaufwand v mit und ohne
die Kovariate Klassengrofie

Variable ANCOVA mit Klassengrofie ANCOVA ohne Klassengrofie

F (df) r F (df) r
Zwischensubjekteffekte
Land 13.91* (1, 167) .31 14.48"* (1, 168) .32
Lehr-/Lernform 6.48* (2, 167) .18 6.30 ** (2, 168) .18
Land*Lehr-/Lernform 0.12 (2, 167) 0.18 (2, 168)
Klassengrofie 0.71 (1, 167) - -

Bemerkungen: N=174; ** p<.01, *** p<.001; Quadratwurzel-transformierte Daten fiir Zusatzaufwand; Effektschitzer r
wurde aus T-Werten der ANCOVA als Regression nur fiir signifikante Faktoren berechnet.

Bei einem Vergleich der Kovarianzanalysen fiir die storenden Gerdusche mit und ohne
Klassengrofie zeigt sich ebenfalls nur eine geringe Reduktion des Effekts der Lehrfomen (siehe
Tabelle 24).
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Tabelle 24: Kovarianzanalytische Mittelwertsvergleiche fiir stérende Gerdusche vV mit und
ohne die Kovariate Klassengrofde

Variable ANCOVA mit Klassengrofie ANCOVA ohne Klassengrofie

F (df) r F (df) r
Zwischensubjekteffekte
Land 0.39 (1, 167) 0.13 (1,168)
Lehr-/Lernform 10.30"* (2, 167) .34 8.19"* (2,168) 31
Land*Lehr-/Lernform 1.36 (2, 167) 2.07 (2,168)
Klassengrofie 12.60* (1, 167) .27 - -

Bemerkungen: N=174; ** p<.01, *** p<.001; Quadratwurzel-transformierte Daten fiir storende Gerdusche; Effektschitzer r
wurde aus T-Werten der ANCOVA als Regression nur fiir signifikante Faktoren berechnet.

Die Hypothese 4.2. kann somit nicht bestdtigt werden: Klassengrofie hat einen eigenen Effekt
auf storende Gerdusche, beeinflusst die Auswirkungen der Linder und der Lehrformen auf die
bedingungsbezogenen Belastungen jedoch kaum.

C.3.7 Zusammenhinge der Unterrichtsqualitit mit den
bedingungsbezogenen psychischen Belastungen der Lehrkrifte

Hypothese 5

Die Hohe der Unterrichtsqualitit (insbesondere der Klassenfithrung und der kognitiven
Aktivierung) hingt negativ mit den bedingungsbezogenen psychischen Belastungen wihrend
der Unterrichtstitigkeit zusammen.

Die Unterrichtsqualitdt (fiir N=58) unterscheidet sich signifikant zwischen den Lindern
(Brown-Forsythe-Test: /=8.991; p=.004): in der deutschen Stichprobe liegt der Wert der
Gesamtskala M=36.09 (SD=10.06) unter dem der Schweizer Stichprobe M=43.13 (SD=7.67)
(siehe dazu auch Clausen, Reusser & Klieme, 2003). Die Gesamtskala der Unterrichtsqualitét
korreliert negativ mit der Anzahl und Dauer der Hindernisse (siehe Tabelle 25). Mit dem
Anteil an storenden Gerduschen besitzt sie jedoch keinen bedeutsamen Zusammenhang.

Tabelle 25: Interkorrelationen fiir den Datensatz mit Unterrichtsqualitit (D und CH)

N=58 1 2 3 4 5 6 7 8
1 Klassengrofie

2 Anteil fachlicher Unterricht .038

3 Anteil stérende Gerdusche .229 -.302*

4 Anzahl Hindernisse .068 -.366* .406™

5 Zusatzaufwand .036 -.381* 463" 974*

6 Anteil Klassengesprich 125 .180 -.644 -.088 -.157

7 Anteil Einzelarbeit -.110 -.051 241 219 258+ -.593**

8 Anteil Partner- und -.033 -.149 457 -.131 -.090 -.471* -.413*
Gruppenarbeit

9 Unterrichtsqualitit 012 .066 -169 | -.410" | -361™ | -.020 -275* 324"

Bemerkung: Koeffizient: Spearman-Rho (zweiseitig); 1 p<.06; * p<.05; ** p<.01

Betrachtet man die einzelnen Merkmalsbereiche der Unterrichtsqualitit (siehe Tabelle 26),
wird deutlich, dass vor allem Instruktionseffizienz sowie kognitive Aktivierung mit
Zusatzaufwand und den Lehrformen dieselben Zusammenhinge aufweisen wie die
Gesamtskala. Instruktionseffizienz hat zudem einen erheblichen negativen Zusammenhang zu
storenden Gerduschen.
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Tabelle 26: Korrelationen fiir die Merkmalsbereiche der Unterrichtsqualitit (D und CH)

N=58 1 2 3 4 5 6 7 8 9

9 Unterrichts- .012 .066 -.169 -.410* -.361* -.020 -.275* .324*

qualitdt

10 Instruktions-  -.077 222 -.490* -.526™ -.492* .148 -.203 .020 .685™*
effizienz

11 Schiiler- -.108 -.196 .187 -.095 .011 -.380™ -.083 .468™* .683*
orientierung

12 Kognitive .188 .203 -.017 -.392* -.361* .049 -.323* .300" .849*
Aktivierung

13 Klarheit/ .061 219 -.244 -.116 -.161 187 -.103 -.078 .601*
Strukturiertheit

Bemerkung: Koeffizient: Spearman-Rho (zweiseitig); * p<.05; ** p<.01

Tabelle 27: Korrelation der einzelnen Unterskalen der Merkmalsbereiche Instruktions-
effizienz und kognitive Aktivierung mit Variablen von RHIA-Unterricht

N=58 2 3 4 5
Merkmals- Unterskalen Anteil fachlicher Anteil stérende Anzahl Zusatz-
bereich Unterricht Gerdusche Hindernisse aufwand
Instruktions- Klassenfithrung .299* -.364* -.452* -.355*
effizienz Regelklarheit .296* -.563*** -.567** -.551**
Time-on-task .193 -.492* -.535"* -.545"*
Zeitverschwendung -.333* 448 531 .563**
Disziplinprobleme -.239 588 479 438
Aggressionen: Lehrer gegen -.037 135 .196 .181
Schiiler
Aggressionen: Schiiler -.241 475" .635*** .622**
gegen Lehrer
Aggressionen: Schiiler -.129 .086 .345™ .263*
gegen Schiiler
Kognitive Mathematische .166 -.005 -.383* -.392*
Aktivierung Produktivitat
Anspruchsvolles Uben .147 .058 -.284* -.245
Lehrer als Mediator .159 122 -.384 -.315*
Pacing .145 -.102 -.218 -.228
Motivierungsfihigkeit .072 -.075 -.379* -.332*
Repetitives Uben -.250 .139 334" .339*
Sprunghaftigkeit -.307* .185 219 .188

Bemerkung: Koeffizient: Spearman-Rho (zweiseitig); * p<.05; ** p<.01; ** p<.001.

Auch die Korrelationen der Unterskalen von Instruktionseffizienz und kognitiver Aktivierung
mit den RHIA-Variablen (siehe Tabelle 27) ergeben interessante Zusammenhangsmuster:

e Klassenfithrung, Regelklarheit und time-on-task korrelieren negativ mit beiden
bedingungsbezogenen Belastungen.

e Zeitverschwendung, Disziplinprobleme und Aggressionen der Schiiler gegen den Lehrer
korrelieren positiv mit beiden bedingungsbezogenen Belastungen.

e Aggressionen des Lehrers gegen die Schiiler zeigen keinen Zusammenhang zu den
bedingungsbezogenen Belastungen.

e Mathematische Produktivitdt, Lehrer als Mediator und Motivierungsfihigkeit korrelieren

negativ mit der Anzahl der Hindernisse und dem Zusatzaufwand.
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e Repetitives Uben korreliert positiv mit der Anzahl der Hindernisse und dem
Zusatzaufwand.
e Pacing und Sprunghaftigkeit zeigen keinen Zusammenhang zu den bedingungsbezogenen

Belastungen.

Dies bestitigt, dass sechs Unterskalen der Instruktionseffizienz bedeutsame Zusammenhinge
zu beiden bedingungsbezogenen Belastungsvariablen aufweisen, wihrend sich dagegen zeigt,
dass vier Unterskalen der kognitiven Aktivierung nur einen Zusammenhang mit
Zusatzaufwand besitzen. Hypothese 5 lésst sich somit generell fiir die Dauer und Anzahl der
Hindernisse bestdtigen, jedoch besitzt nur die Instruktionseffizienz mit den stérenden
Geriduschen einen bedeutsamen Zusammenhang.

Dariiber hinaus wurden Zusammenhinge mit den Variablen der Kovarianzanalyse explorativ
betrachtet:

Die Zusammenhinge mit den Lehrformen aus Tabelle 25 belegen eine negative Korrelation
der Unterrichtsqualitit mit Einzelarbeit auf niedrigem Niveau (r=-.265), hingegen eine
positive mit Partner- und Gruppenarbeit auf niedrigem Niveau (7=.297). Mit dem Anteil an
Klassengesprach korreliert der Merkmalsbereich Schiilerorientierung negativ. Ebenfalls
negativ hingt der Merkmalsbereich kognitive Aktivierung mit dem Anteil an Einzelarbeit
zusammen. Der Anteil an Partner- und Gruppenarbeit zeigt positive Korrelationen mit
Schiilerorientierung und kognitiver Aktivierung. Klarheit und Strukturiertheit weisen weder
Zusammenhidnge mit den Belastungsvariablen noch mit den Lehrformen auf.

Auch die Lehrform-Gruppen unterscheiden sich (siehe Tabelle 28 und Abbildung 16): in
Schweizer und deutschen Stunden weist traditioneller Unterricht eine stabiles Niveau in der
Unterrichtsqualitdt auf. Unterricht mit dominanter Einzelarbeit zeigt dagegen eine hohe
Bandbreite und liegt im Mittel auf eher niedrigem Niveau. Unterricht mit kooperativen
Lehrformen variiert in der Unterrichtsqualitit nicht so stark wie Unterricht mit
dominierender Einzelarbeit und liegt auf &hnlich hohem Niveau wie traditioneller Unterricht.

Tabelle 28: Mittelwerte (Standardabweichung) fiir Unterrichtsqualitidt und die Unterskalen
nach Lehrformen getrennt

Traditionell Einzelarbeit Kooperative Gesamt
dominant Lehrformen

N 12 31 15 58
Unterrichtsqualitit 41.23 (3.52) 36.84 (11.44) 44.03 (6.42) 39.61 (9.55)
Instruktionseffizienz 4.60 (1.32) .94 (5.50) 3.38 (2.05) 2.33 (4.44)
Schiilerorientierung 14.83 (2.85) 16.08 (3.14) 18.50 (2.54) 16.45 (3.17)
Kognitive Aktivierung 9.86 (2.08) 7.90 (3.73) 10.69 (2.92) 9.03 (3.44)
Klarheit/Strukturiertheit 11.95 (2.07) 11.92 (2.04) 11.47 (2.02) 11.81 (2.01)
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Abbildung 16 : Box-Plot fiir die Hohe der Unterrichtsqualitdt in den Lehrform-Gruppen

Bemerkung: 1= Traditionell; 2= Einzelarbeit dominant; 3= Kooperative Lehrformen

Ein einfacher Mittelwertsvergleich zwischen den Lehrform-Gruppen ergibt einen
signifikanten Unterschied in der Gesamtskala der Unterrichtsqualitit (Brown-Forsythe-Test:
F=5.553; p=.007), sowie in den Merkmalsbereichen Instruktionseffizienz (/=7.433; p=.002),
Schiilerorientierung (/=6.243; p=.004) und kognitive Aktivierung (F=5.474; p=.007). Im
traditionellen Unterricht ist tendenziell die Instruktionseffizienz hoher als in Lehrformen mit
dominanter Einzelarbeit und die Schiilerorientierung geringer als wihrend kooperativer
Lehrformen. Kognitive Aktivierung ist dagegen wihrend kooperativer Lehrformen deutlich
hoher als in Lehrformen mit dominanter Einzelarbeit.

Diese Zusammenhidnge mit bzw. Unterschiede in den Lehrformen kénnen verschiedenes
bedeuten: Einerseits kann es sich um einen inhaltlich definierten Zusammenhang handeln, da
z.B. Schiilerorientierung im lehrerzentrierten Klassengesprach automatisch weniger realisiert
werden kann als wihrend anderer Lehrformen. Jedoch korreliert bei den anderen Lehrformen
nur der Anteil an Partner- und Gruppenarbeit positiv mit Schiilerorientierung, obwohl sich
die Lehrkraft auch wihrend Einzelarbeit besser nach den individuellen Bediirfnissen der
Schiiler/innen richten konnte. Andererseits konnen also diese Zusammenhinge aufzeigen,
dass die Umsetzungsmoglichkeiten fiir guten Unterricht von der Lehrkraft wihrend
verschiedener Lehrformen nicht geniigend genutzt werden. Offensichtlich hat es fiir die
Merkmalsbereich ~ Klarheit/Strukturiertheit keine Bedeutung in welcher Lehrform
unterrichtet wird (keine Korrelation, keine Unterschiede), wihrend z.B. kognitive
Aktivierung wihrend FEinzelarbeit nur wenig und wihrend Partner- und Gruppenarbeit
dagegen vermehrt realisiert wird. Instruktionseffizienz ist vor allem wihrend Lehrformen mit
dominanter Einzelarbeit sehr gering ausgeprigt.

Da fiir die Lehrformen signifikante Effekte auf die bedingungsbezogenen Belastungen
nachgewiesen werden konnten, und sich die Unterrichtsqualitit auch in den Lehrform-
Gruppen in der Hohe unterscheidet, ldsst sich annehmen, dass diese eine mediierende Rolle in
der Beziehung zwischen Lehrformen und den bedingungsbezogenen Belastungen einnehmen
konnte. In einer grofieren Stichprobe konnte dariiber hinaus mittels regressionsanalytischen
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Verfahren und unter Ausschluss einer Alphafehler-Inflation untersucht werden, welche
Unterskala (Instruktionseffizienz, kognitive Aktivierung oder Schiilerorientierung) grofiere
Auswirkung auf die bedingungsbezogenen Belastungen besitzt. Hierzu miissten allerdings die
metrischen Voraussetzungen der Variable ,Unterrichtsqualitit® fiir die Lehrform-Gruppen
besser ausfallen.

Kein Merkmalsbereich der Unterrichtsqualitit korreliert signifikant mit der Klassengrofie
(siehe Tabelle 25 und 26), d.h., dass in grof3eren Klassen genauso guter Unterricht stattfinden
kann wie in kleineren Klassen. Aufierdem korreliert kein Merkmalsbereich signifikant mit
dem zeitlichen Anteil an fachlichem Unterricht. Hier konnte sich zwar eine indirekte
Auswirkung der Unterrichtsqualitit auf den fachlichen Unterricht iiber die Belastungen
ergeben, aber direkte Auswirkungen sind weniger wahrscheinlich. Bei Merkmalsbereichen
kognitive Aktivierung und Instruktionseffizienz korrelieren nur die Unterskalen
Klassenfithrung, Regelklarheit, Zeitverschwendung und Sprunghaftigkeit mit dem zeitlichen
Anteil an fachlichem Unterricht (siehe Tabelle 27).

C.4 Zusammenfassung

Die bisherigen empirischen Ergebnisse lassen sich folgendermafien zusammenfassen: Ein
weniger lehrerzentrierter Unterricht geht trotz statistischer Kontrolle der Klassengrofse mit
sowohl mehr Hindernissen als auch mit mehr stérenden Gerduschen einher. Dies konnte in
der reprisentativen Stichprobe nachgewiesen werden (signifikante Korrelationen und Effekte
der Varianzanalyse). Ein grofler Anteil an Einzelarbeit in einer Unterrichtsstunde hat in
beiden Lindern eine hohere Belastung durch Hindernisse und storende Gerdusche zur Folge
als in Unterricht mit vorwiegend Klassengesprach. Fiir Stunden mit kooperativen Lehrformen
ist dieser Unterschied jedoch nur fiir die Belastung durch stérende Gerdusche signifikant.

In der viel kleineren ELF-Stichprobe entstehen einige signifikante Zusammenhinge, die
jedoch teilweise genau entgegengesetzt ausfallen. Wahrend hier Klassengesprich positiv mit
der Anzahl der Hindernisse korreliert, zeigt der Anteil an Einzelarbeit sowie Partner- und
Gruppenarbeit einen negativen Zusammenhang mit Zusatzaufwand. Bestitigen ldsst sich aber,
dass Einzelarbeit auch hier mit mehr stérenden Gerduschen einhergeht.

Der Effekt der Lehrformen auf die Belastungen fillt in der représentativen Stichprobe sehr
deutlich aus. Trotzdem bleiben einige Fragen offen, z.B. warum in der Schweiz die Belastung
durch Hindernisse soviel geringer ausfillt, obwohl dort weniger im Klassengesprich
unterrichtet wird als in Deutschland. Die Antwort ist moglicherweise in der Variable zu
suchen, die fiir die Varianzanalyse nicht einbezogen werden konnte: Die Lénder
unterscheiden sich in der Hohe der Unterrichtsqualitdt, und diese korreliert in einzelnen
Analysen mit den bedingungsbezogenen Belastungen. Daher stellt sich die Frage, ob die
hohere Unterrichtsqualitdt in der Schweiz die Effekte der Lehrformen auf die Belastungen
ausgleicht oder abfedert.

Unterrichtsqualitdt selbst korreliert negativ mit der Anzahl und Dauer der Hindernisse auf
mittlerem Niveau (r=-.603 und -.640). Die Merkmalsbereiche Instruktionseffizienz und
kognitive Aktivierung weisen mit dem Zusatzaufwand und den Lehrformen dieselben
Zusammenhidnge auf wie die Gesamtskala. Instruktionseffizienz hat zudem einen erheblichen
negativen Zusammenhang mit dem Anteil an stérenden Gerduschen. Im Detail zeigt sich, dass
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sechs Unterskalen der Instruktionseffizienz bedeutsame Zusammenhinge zu beiden
bedingungsbezogenen Belastungsvariablen aufweisen, und vier Unterskalen der kognitiven
Aktivierung signifikant mit Zusatzaufwand korrelieren.

Die Unterrichtsqualitdt unterscheidet sich jedoch in den verschiedenen Lehrformen:
Instruktionseffizienz und kognitive Aktivierung sind vor allem wihrend Lehrformen mit
dominanter Einzelarbeit geringer als wihrend Stunden mit vorwiegendem Klassengesprich,
Schiilerorientierung ist wihrend kooperativer Lehrformen dagegen hoher. Es bleibt also
weiterhin unklar, welche Auswirkung die Unterrichtsqualitdt auf die bedingungsbezogenen
Belastungen in den jeweiligen Lehrformen hat und welche Merkmalsbereiche eventuell dafiir
verantwortlich sind.

Sehr deutlich zeigen die empirischen Ergebnisse, dass eine Reduktion der Klassengrdfie eine
dauerhafte Uberforderung der Lehrkrifte durch stérende Gerdusche verhindern kénnte.
Jedoch ergibt sich keine bedeutsame Auswirkung der Klassengrofie auf die Effekte der Lander
oder der Lehrformen, diese haben einen eigenen Einfluss auf die bedingungsbezogenen
Belastungen.

Die Reliabilitit des Instruments RHIA-Unterricht konnte auch bei kooperativen und
erweiterten Lehrformen sowie fiir Grundschulunterricht als gut nachgewiesen werden.
Verbesserungen miissten jedoch bei der Analyse von belastungsarmen Unterrichtsstunden
vorgenommen werden, da hier die Zuverldssigkeit der Kodierung der Hindernisse nur
zufrieden stellend ist.

Obwohl die Lehrformen deutliche Effekte auf die bedingungsbezogenen Belastungen zeigen,
konnte fiir die kooperativen Lehrformen nicht geklirt werden, ob und wie die Belastungen
von der Inszenierung der kooperativen Lehrformen moglicherweise beeinflusst werden. Dies
ist insofern interessant, da Lehrkrifte aufgrund einer erlebten Belastungserh6hung eventuell
dazu tendieren kooperative Lehrformen nicht anzuwenden, weil nicht klar ist, unter welchen
Bedingungen diese Belastungen entstehen. Daher sollen einige Stunden mit kooperativen
Lehrformen in einer qualitativen Folgestudie genauer betrachtet werden, um zu erkennen, ob
eine solche Betrachtungsweise zu Handlungsempfehlungen fiir kooperativen Unterricht
fithren kann.

Diese qualitative Folgestudie konzentriert sich nun darauf, den Unterschied von
belastungsarmen und belastungsreichen Unterrichtsstunden in der Inszenierung der
kooperativen Lehrformen zu untersuchen, und dabei auch diejenigen Merkmalsbereiche der
Unterrichtsqualitdt einzubeziehen, die in der quantitativen Auswertung in einem
bedeutsamen Zusammenhang mit der Anzahl und Dauer der Hindernisse standen. Weitere
Ausfithrungen hierzu folgen in den néchsten Kapiteln zur qualitativen Studie.
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D Qualitative Studie

Psychische Belastungen und Handlungsmoglichkeiten der Lehrkraft
wihrend kooperativer Lehrformen im Unterrichtsverlauf

Durch die quantitative Auswertung konnten keine definitiven Aussagen iiber das Auftreten
von Hindernissen wihrend kooperativer Lehrformen getroffen werden. Der Einsatz
kooperativer Lehrformen wurde in den letzten Jahren jedoch vermehrt fiir den deutschen
Unterricht gefordert. Dies basiert auf den empirischen Belegen dafiir, dass vermehrte
Selbstregulationsmoglichkeiten im Unterricht hohere Motivation fiir das jeweilige
Unterrichtsfach und ein positiveres fachliches Selbstkonzept bei den Schiiler/innen bei gleich
hoher Lernleistung zur Folge haben (z.B. Haag & Hopperdietzel 2000; Hanze & Berger 2007;
Johnson, Johnson & Stanne, 2000; Pauli er al, 2003). Auch aus Sicht der
Handlungsregulationstheorie, stellen die sozialen und aufgabenbezogenen Anforderungen bei
kooperativen Lernarrangements wichtige Bestandteile dar, um Personlichkeitsentwicklung zu
befordern (z.B. Oesterreich, 1999).

Wenn kooperative Lehrformen vermehrt zum Einsatz im deutschen Unterricht kommen
sollen, erscheint die Frage nach den Entstehungsbedingungen von schiilerbedingten
Hindernissen wihrend dieser Lehrformen besonders interessant. Die qualitative
Vertiefungsanalyse soll daher aufzeigen, ob sich eine genauere Betrachtung der Handlungs-
und Verhaltensebene im Unterrichtsverlauf als fruchtbar fiir weitere Erkenntnisse und
konkrete Ableitung von Handlungsempfehlungen fiir die Lehrkrifte zum Einsatz kooperativer
Lehrformen erweisen konnte. Dafiir muss jedoch das Unterrichtshandeln der Lehrkraft im
zeitlichen Stundenverlauf deskriptiv analysiert werden.

Die quantitativen Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen auf, dass lehrerzentrierter
Unterricht mit eindeutig weniger psychischen Belastungen fiir die Lehrkraft einhergeht.
Kooperative Lehrformen unterscheiden sich allerdings nicht signifikant von traditionellem
Unterricht bzgl. der Regulationshindernisse. Aufferdem ergibt sich kein Zusammenhang
zwischen dem Anteil an Partner- oder Gruppenarbeit und dem Ausmaf} an Zusatzaufwand
pro Unterrichtsstunde. Es wurde ferner belegt, dass bestimmte Merkmalsbereiche der
Unterrichtsqualitdt (Instruktionseffizienz, kognitive Aktivierung) sowie deren Unterskalen in
einem Zusammenhang mit den psychischen Belastungen durch Regulationshindernisse
stehen. Beide Merkmalsbereiche waren wihrend kooperativer Lehrformen dhnlich hoch wie
wihrend traditionellem Unterricht ausgepragt.

Die quantitativen Ergebnisse konnen aufgrund ihres summativen Charakters keine konkreten
Aussagen dariiber treffen, ob typische Handlungen der Lehrkraft wihrend kooperativer
Lehrformen im zeitlich-inhaltlichen Zusammenhang mit den Regulationshindernissen stehen
konnen, wenn diese auftreten. Daraus ergibt sich der Bedarf, fiir einige Stunden einer
qualitativen Analyse auf der Unterrichtsverlaufsebene zu kliren, ob eine solche
Betrachtungsweise moglicherweise mehr Aufklarung bzgl. der Belastungen durch Hindernisse
bei kooperativen Lehrformen bringen kann. Bevor die qualitativen Fragestellungen jedoch
aufgefiihrt werden, soll zunichst eine theoretische Differenzierung vorgenommen werden,
auf dessen Basis die qualitative Analyse durchgefiihrt wird.
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D.1 Theoretische Differenzierung

Zunichst sollen hier theoretischen Ableitungen zur Handlungsregulation der Lehrkraft beim
Unterrichten getroffen werden, die fiir die qualitative Analyse notwendig sind. Diese
Ableitungen erweitern die urspriinglichen Annahmen von Krause (2002) fir RHIA-
Unterricht um Elemente aus den Kommunikationstheorien sowie der Selbstregualtion der
Schiiler/innen und aus Hackers Modell der interaktiven Tatigkeiten. Dadurch ergeben sich
keine Verdanderungen bzgl. der Kodierung von Hindernissen, aber bzgl. der Identifizierung
der Ursachen der Hindernisse.

D.1.1 Unterrichten als kooperativer Prozess

Grundlage von RHIA-Unterricht (Krause, 2002) ist die Handlungsregulationstheorie, nach der
Arbeitstitigkeiten bewusst und zielgerichtet ausgefithrt werden. Die Arbeitshandlungen
werden dabei intentional von der arbeitenden Person auf das bewusste Ziel hin reguliert.
Durch das Arbeitshandeln werden sowohl gegenstindliche Ergebnisse als auch
Selbstverinderungen des Handelnden erzielt (Hacker, 2005) (siehe Abschnitt B.1.1). Die
Unterrichtstitigkeit wird nach Krause (2002) als Dienstleistungsarbeit entsprechend den
Konzepten von Nerdinger (1994) verstanden (siehe Abschnitt B.1.2.2): Unterrichten ist eine
direkte personenbezogene Dienstleistung, da sie im unmittelbaren Kontakt mit den
Empfangern erbracht wird, und das Resultat der Dienstleistung aus dem Handeln durch die
Lehrkraft bzw. dessen Effekte auf die Schiiler/innen besteht. Rdumlich-zeitliche Ko-prisenz
(uno-actu-Prinzip) und Face-to-face-Interaktion sind weitere Bedingungen, unter denen
Unterrichten stattfindet.

Die theoretischen Annahmen, die Krause (2002) als , Kennzeichen der Unterrichtstitigkeit®
fir RHIA-Unterricht vorschlégt (siehe Abschnitt B.2.3), konnen die komplexen Prozesse der
Lehrer-Schiiler-Interaktion, die nun in der qualitativen Analyse betrachtet werden soll, nicht
vollstindig erfassen. Es soll hier daher eine Differenzierung zweier Aspekte erfolgen: Erstens
wird die Kommunikation zwischen Schiiler/innen und Lehrkraft gerade wihrend weniger
lehrerzentrierte Lehrformen nicht anhand des Sender-Empfinger-Modells, sondern
entsprechend der Idee der dialogisch-interaktiven Téatigkeit als Dialog-Modell konzipiert
(siehe hierzu Abschnitt B.1.2.1 und zu Hackers Ausfithrungen in Abschnitt B.1.2.4). Zweitens
ist die Lerntdtigkeit der Schiiler/innen nach Selbstregulationsmodellen sehr &hnlich der
Handlungsregulation bei der Unterrichtstétigkeit der Lehrkraft aufzufassen (siehe Abschnitt
B.3.2.5). Diese Annahme wird zwar von Krause getroffen, da sein Modell auf der
~arbeitsbezogenen Kommunikation“ nach Oesterreich und Resch (1985) (siehe Abschnitt
B.1.2.3) fufit, jedoch wird sie nicht fiir die Nutzerseite (der Schiiler/innen) ausdifferenziert.
Drittens werden darauf aufbauend die Handlungen der Lehrkraft im Unterricht auf ihren
interaktiven Gehalt hin untersucht, um bei einer qualitativen Analyse erfassen zu konnen,
was alles zur Interaktion beitrdgt. Dies fiihrt zur Priifung, ob eine Erweiterung der
Arbeitsaufgabe der Lehrkraft fiir weitere Analysen mit RHIA-Unterricht notwendig ist.
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D.1.1.1 Dialog-Modell der Lehrer-Schiiler-Interaktion

Kommunikation besteht aus sprachlichen AuRerungen und kommunikativen Akten. Diese
sind nicht primidr zielgerichtet und konnen als verschiedene Inhalte vermittelt oder
interpretiert werden. Sprachliche Auflerungen werden weitgehend unbewusst bzw.
automatisiert gestaltet. Die Dialog-Modelle der menschlichen Kommunikation (z.B. Frindte,
2001) gehen auf Basis des symbolischen Interaktionismus davon aus, dass beide
Interaktionspartner eigenstindige, informationsverarbeitende Akteure sind und einen
gemeinsamen geteilten Bedeutungsinhalt herstellen, um zu kommunizieren. Dies bedeutet,
dass in jeder Interaktion die Beziehungsverhiltnisse zwischen den Akteuren aufs Neue
rekonstruiert werden. Auch wenn es zu Missverstindnissen kommt, weil z.B. der geteilte
Bedeutungsinhalt nur gering ist, werden diese Beziehungsverhiltnisse in der Kommunikation
rekonstruiert, z.B. indem der maichtigere Akteur die Kommunikation abbricht, Aussagen
ignoriert oder Sanktionen vornimmt.

Bei der Regulation der Sprachéduflerungen sowie deren wechselseitigen Bezug aufeinander
muss auf Wissensbestdnde zuriickgegriffen werden: erstens ist deklaratives Wissen ndtig um
Formulierungen zu finden und Interpretationen zu leisten. Auferdem muss prozedurales
Wissen iiber die Reziprozitit der Kommunikation eingesetzt werden (siehe hierzu Herrmann
& Grabowski, 1994 oder die Ableitungen dazu von Hacker 2009). Dieses Wissen kann
liickenhaft oder der Abruf gestort sein (z.B. Klann-Delius, 2001). Deswegen kommt es immer
wieder zu abweichenden Interpretationen auf der Horerseite, was sich im Verhalten oder in
Auflerungen zeigen kann. Wenn dies der Fall ist, konnen z.B. Meta-Kommunikationen zur
Kldarung von Verstindnisschwierigkeiten genutzt werden, oder die Lehrkraft erkennt, welche
Aspekte des Kommunikationsprozesses auf Schiilerseite gestort sind und spricht diese an
(Hacker, 2009).

Auch Krause (2002) nimmt an, dass Unterrichten als kooperativer Prozess zu verstehen ist
(siehe Abschnitt B.2.3). Dieser gestaltet sich nach seiner Auffassung vorwiegend durch
Absprachen und Anweisungen: Entweder dominiert die Lehrkraft die Schiiler/innen durch
gezielte Aufforderungen, sich auf eine bestimmte Art zu verhalten, oder die Lehrkraft
ermoglicht Mitbestimmung der Schiiler/innen durch Kooperationsabsprachen. Aus der
asymmetrischen Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler/innen leitet Krause (2002) somit
direkt ab, dass die Lehrkraft in den meisten Fillen in der Lage ist eine zielgerichtete
Kommunikation durchzufiithren. Belastungen fiir die Lehrkraft entstehen gemiff RHIA-
Unterricht durch Behinderungen der zielgerichteten Unterrichtstétigkeit, da die Ziele der
Schiiler/innen entwicklungsbedingt nicht immer in Ubereinstimmung mit den
Unterrichtszielen stehen. Die Lehrkraft muss reagieren und diese Ubereinstimmung
wiederherstellen, was aber zusdtzliche Arbeit erfordert. Solche Diskrepanzen zwischen
Schiilerverhalten und Unterrichtszielen konnen aber auch durch den Kommunikationsprozess
an sich entstehen, z.B. wenn bestimmte Wissensbestinde auf Seite der Schiiler/innen nicht
vorhanden oder nicht aktiv sind.

RHIA-Unterricht geht bisher nicht auf Behinderungen durch Kommunikations- oder
Verstindnisschwierigkeiten ein, sondern ordnet diese entweder divergierenden Zielen oder
geringer Nutzerkompetenz der Schiiler/innen zu. Zum Beispiel zdhlt fiir RHIA-Unterricht
letztendlich nur die Einschitzung der Lehrkraft: wenn sie davon ausgeht, dass Schiiler X
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mutwillig stort, ermahnt sie ihn und ein Hindernis wird kodiert. Geht man nun aber davon
aus, dass Merkmale der Unterrichtsqualitit oder Probleme bei der Lehrforminszenierung
entscheidend zur Entstehung von Hindernissen beitragen koénnen, miissen auch andere
Faktoren beriicksichtigt werden, z.B. ob die Lehrkraft statt zu Ermahnen durch kognitive
Aktivierung Vorwissen fiir den Schiiler X verfiigbhar macht und dadurch beim
Unterrichtsthema hilt, oder ob die Lehrkraft im Falle einer Stérung beim Schiiler X
Motivationsprobleme erkennt und Fremdregulation anbieten kann. Bei der Betrachtung des
Unterrichtsprozesses miisste auch erkennbar sein, ob es fiir die Stérung durch den Schiiler X
Ursachen im Lehrerhandeln gibt, die die Lehrkraft vielleicht nicht bewusst steuert, z.B. einen
abfilligen Tonfall oder eine ignorierende Haltung gegeniiber Schiiler X.

Folglich ist das Ziel der qualitativen Studie zu untersuchen, ob Hindernisse wihrend dem
Unterricht mit kooperativen Lehrformen in der Mehrzahl aufgrund von motivationalen
Problemen auf Seiten der Schiiler/innen entstehen, im Prozess der Lehrforminszenierung an
bestimmten Stellen héufiger vorkommen oder mit Defiziten der Unterrichtsqualitit in
Verbindung gebracht werden konnen, z.B. weil bei Verstindnisproblemen nicht kognitiv
aktiviert wird. Hierzu wird Kooperation zwischen Lehrkraft und den Schiiler/innen als die
Gleichzeitigkeit von abgestimmten Handlungen und sprachlichen Auflerungen zwischen
diesen Beteiligten definiert. Das Kommunizierte wird vom Gegeniiber verstanden, und im
Sinne einer gemeinsamen Zielverfolgung reagiert das Gegeniiber entsprechend. Ist dies nicht
der Fall, entsteht zunichst eine Storung im kooperativen Prozess zwischen Lehrkraft und
Schiiler/innen, die durch weitere Handlungen und sprachliche Auferungen wieder
aufgehoben werden kann, oder die zur Entstehung eines oder mehrerer Hindernisse fiihrt.
Hacker (2009) beschreibt, dass die Lehrkraft zur Steuerung des kommunikativen Prozesses ein
opperatives Abbildsystem nutzt, auf dessen Basis sie ihr Handeln reguliert (siehe Abschnitt
B.1.2.4). Dieses enthilt Reprasentationen, mentale Modelle oder Skripts zur Inszenierung von
Lernsituationen sowie zur interaktiv-dialogischen Beeinflussung der mentalen Modelle der
Schiiler/innen. Diese Annahme zeigt, dass fiir Hacker (2009) eine gelungene
Handlungsregulation bei der Unterrichtstitigkeit auch nicht vorwiegend von der
Lehrerpersonlichkeit abhidngt, sondern von gelernten Schemata und Skripts, die wiederum
konkrete Fertigkeiten der Gesprachsfithrung im Unterricht beinhalten.

Ein sehr wesentliches Charakteristikum von Unterrichtstitigkeiten ist dariiber hinaus die Ko-
Produktion: Die Mitarbeit der Schiiler/innen am Unterricht ist erforderlich, da die
Personenverdnderung nur durch eigene Lerntitigkeiten entstehen kann. Die Lehrkraft kann
nur Impulse zur Selbstverinderung der Schiiler/innen in der Lernumgebung geben. Hacker
(2009) schlussfolgert weiter, dass bei der Ko-Produktion die Verdnderung in eine bestimmte
Richtung intendiert wird, jedoch nicht in einem planbaren, linearen Prozess vorangeht.
Daher muss auch eine Lehrkraft den Lernprozess immer wieder darauthin priifen, ob die
Verdanderung in die richtige Richtung geht, und ggf. ihre Mafinahmen anpassen (Selbst-
Evaluation).

Der Prozess der Einflussnahme auf das mentale Modell der Schiiler/innen findet im
Unterricht per miindlichem und schriftlichem Informationsaustausch statt. Hier gelten die
kommunikationspsychologischen Bedingungen, die bereits im Dialog-Modell beschrieben
wurden, dass sprachliche Auflerungen immer von der Gegenseite interpretiert werden
miissen und dass die wiederum gezeigte Reaktion das Verstehen oder Nicht-Verstehen dessen

135



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

anzeigt. Es wurde bereits erldutert, dass Hacker (2009) diesem kommunikativen Anteil das
Dialog-Modell nach Herrmann und Grabowski (1994) zugrunde legt und daraus mehrere
Hauptformen des Sprechhandelns in dialogisch-interaktiven Tétigkeiten ableitet. Alle diese
Formen kommen in der Unterrichtstitigkeit vor, besonders bedeutsam fiir die Verhinderung
von Storungen oder fiir die Wiederherstellung des kooperativen Verhiltnisses sind dabei drei
Fertigkeiten der Lehrkraft: (1) der Einsatz aktiven Zuhorens mit der entsprechenden
situativen Perspektiveniibernahme, (2) die Formulierung geeigneter Fragen und (3) die
Ableitung klarer Handlungsanweisungen. Diese Fertigkeiten konnen mit einigen Unterskalen
der Unterrichtsqualitdt in Verbindung gebracht werden, z.B. mit ,Lehrkraft als Mediator®
oder ,Klassenfiihrung®. In der qualitativen Fallanalyse soll nun gepriift werden, ob diese
Fertigkeiten auf der Handlungsebene beobachtbar und mit der Verhinderung von Stérungen
verkniipfbar sind.

Wichtig fiir die Ausbildung eines realitdtsnahen mentalen Modells ist auch das Wissen um
Selbstregulationsprozesse auf Seiten der Schiiler/innen und deren Entwicklungsstand. Die
bereits vorgestellten Modelle (siehe Abschnitt B.3.2.5), die hier relevant sind, werden

nochmals kurz zusammengefasst.
D.1.1.2 Selbstregulation der Schiiler/innen

Auf Basis der Forschung zur Selbstregulation beim Lernen koénnen zusitzliche Annahmen
getroffen werden: eine sequentiell-hierarchische Handlungsregulation erfolgt beim
Lernenden in dhnlicher Weise wie beim Lehrenden (z.B. Heckhausen, 1989; Landmann er al.,
2009) und betrifft vor allem die Anwendung von kognitiven, meta-kognitiven und
motivationalen Strategien (z.B. Boekarts, 1999). Da die Selbst- und Handlungsregulation der
Schiiler/innen jedoch normalerweise noch entwicklungsbediirftig ist (Heckhausen &
Heckhausen, 2006), miissen Lehrkrifte diese schrittweise aufbauen und ggf. Fremdsteuerung
anwenden, falls die Regulationsfunktionen bei den Schiiler/innen noch nicht vorhanden sind.
Schiiler/innen entwickeln auflerdem ihre Sprach- und Handlungsfihigkeiten noch und
bediirfen daher einer vermehrten Unterstiitzung beim angemessenen Sprachverstehen und -
produzieren. Es muss von der Lehrkraft beachtet werden, dass ein unangemessenes
Sprachverstehen oder Missverstindnisse von Seiten der Schiiler/innen auf einen solchen
Entwicklungsbedarf zuriickzufiihren sein konnen.

Resch (1991) definiert das ideale Vorgehen bei piadagogischen Tétigkeiten als Vorbilden von
Handlungsteilen entsprechend der zyklischen Struktur der Handlungsregulation (siehe
Abschnitt B.1.2.3). Auch in der kulturhistorischen Schule wird die Lerntitigkeit von
Schiiler/innen so verstanden, dass bestimmte Funktionen der Handlungsregulation erst
entwickelt werden miissen (z.B. Giest & Lompscher, 2006).

Das Stellen entwicklungsadidquater Aufgaben oder das Angebot von Lernunterstiitzung
(Heckhausen & Heckhausen, 2006) sowie die Motivierung zur Internalisierung bisher
externaler Handlungsziele (Ryan & Deci, 2004) sind mdogliche hilfreiche Reaktionen der
Lehrkraft auf Selbstregulationsdefizite, da diese zwar Fremdregulationen darstellen, aber
gleichzeitig die Selbstregulation der Schiiler/innen beférdern. Hier werden verschiedene
Bereiche angesprochen, die auch von Konzepten zur Unterrichtsqualitit aufgegriffen wurden.
Unterricht, der die Entwicklung der Selbstregulation bei den Schiiler/innen beriicksichtigt
und fordert, wird als qualitativ hochwertig eingeschitzt.
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Die Selbstregulation der Schiiler/innen und ihre Beforderung ist nicht Ziel der qualitativen
Studie. Jedoch stehen sicherlich mehrere Hindernisse im Zusammenhang mit
Selbstregulationsdefiziten auf Schiilerseite oder mit der mangelnden Reaktion der Lehrkraft
darauf. Hier stellt sich ebenfalls die Frage, ob eine Belastungsanalyse gemifs RHIA-Unterricht
tatsdchlich ohne eine Definition der Regulationserfordernisse (also die Anforderungen, die die
Unterrichtstitigkeit an die Lehrkraft stellt) auskommt.

D.1.1.3 Differenzierung der Arbeitsaufgabe der Unterrichtstitigkeit

Zunichst muss es bei einer Ausdifferenzierung der Arbeitsaufgabe der Lehrkrifte darum
gehen, den interaktiven Gehalt der Handlungen im Unterricht zu bestimmen. Dies ist
insofern wichtig, da alle interaktiven Handlungen im Unterrichten anderen Bedingungen
unterliegen als die nicht-interaktiven. Welche Bedingungen vorliegen, ist jedoch
ausschlaggebend fiir eine Erfassung der bedingungsbezogenen Belastungen im Unterricht.
Dialogisch-erzeugende Handlungen (siehe auch Abschnitt B.1.2.3) sind nach Resch (1991, S.
87) auf die ,Modifikation psychischer Prozesse einer anderen Person® gerichtet und dienen
dem Erhalt, Erweiterung oder Wiederherstellung von Handlungsmdglichkeiten bei den
Nutzern. Resch (1991) definiert dies als eine Verschiebung der Zielstellung: die
gegenstindliche Titigkeit steht im Dienst des Lernprozesses und die Regulation der
Arbeitstdtigkeit erfolgt weniger an den Bedingungen der gegenstindlichen Handlung,
sondern an den Bedingungen des menschlichen Gegeniibers sowie des Lernziels. Um der
Verschiebung der Zielstellung des Arbeithandelns gerecht zu werden, muss die lehrende
Person ihr Handlungssystem mit dem des Lernenden verschrinken: Das Erginzen von Liicken
oder die Korrektur von Fehlern im Handlungssystem des Lernenden erfolgt optimalerweise
entsprechend der zyklischen Struktur der Handlungsregulation, da auch der Lernende dieser
Struktur folgt. Geschieht dies nicht, sind Stérungen im Prinzip vorprogrammiert.

Hacker (2009) ersetzt den Begriff der erzeugenden-dialogischen Handlung durch den der
dialogisch-interaktiven Handlung, die im Unterricht zur Steuerung der Lerntitigkeit bei
einzelnen Schiiler/innen oder der gesamten Klasse stattfindet (sieche Abschnitt B.1.2.4). Sie
bestehen vorwiegend aus dem Einbinden der Schiiler/innen in den Unterrichtsverlauf durch
reziproken Informationsfluss (Hacker, 2009). Hier erginzt Hacker das Konzept der
Verschrinkung der Handlungssysteme um den interaktiven Anteil: die Verschriankung kann
fiir abstrakte Lerninhalte nur durch sprachliche Interaktion vollzogen werden. Krause (2002)
beschriankte diesen Anteil auf Aufforderungen und Anweisungen, die aber das Repertoire
kommunikativer Abstimmung nicht umfassend wiedergeben.

Auf der beobachtbaren Verhaltensebene zeigen Lehrkrifte verschiedene Handlungen, die
zum Ziel der Personenverinderung eingesetzt werden. Der interaktive Gehalt von
Handlungen kann sich, wie Hacker (2009) es definiert, dabei nicht nur darauf beziehen, ob
die Lehrkraft gerade mit jemandem spricht oder etwas schreibt, was offensichtlich auf
kommunikative Aspekte der Tatigkeit hinweist. Denn auch Handlungen an Objekten (im
Folgenden gegenstindliche Handlungen) konnen im institutionellen Rahmen des
Schulunterrichts kommunikative Ziele haben und somit zur Lehrer-Schiiler-Interaktion
beitragen. Lehrkrifte zeigen etwas, das sie gleichzeitig beschreiben, z.B. an Objekten, oder sie
verteilen Arbeitsmaterial, das zur Aufgabenbearbeitung weiter benutzt wird. Diese
Handlungen koénnen als gegenstindliche Handlungen aufgefasst werden, deren Ziel jedoch
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nicht in erster Linie die Verdnderungen am Objekt, sondern der dabei vermittelte Lerninhalt
ist.

Neben den gegenstindlichen Handlungen nutzen Lehrkrifte vorwiegend sprachliche
AuRerungen, um sich dem Unterrichtsziel anzunihern. Diese unterliegen teilweise der
Handlungsregulation, wenn es um die Planung des Ablaufs des Unterrichts und der Auswahl
der Aufgaben in Mathematik geht. Jedoch sind bei der konkreten Umsetzung im
Unterrichtsverlauf die Mechanismen der Sprachregulation und der Kommunikation
entsprechend der Dialog-Modelle stirker relevant. Eine klare definitorische Abgrenzung
zwischen Handlung und sprachlicher Auferung ist fiir die Unterrichtstitigkeit bisher nicht
vorgenommen worden. Hacker (2009) weist aber darauf hin, dass aufgrund der Bedingungen
der Ko-Produktion das Arbeitshandeln weniger planbar und linear verlaufen kann, was
ebenfalls auf den Ablauf des kommunikativen Geschehens zutrifft. Kommunikative
Riickkoppelungsschleifen sind daher immer wieder notwendig, je nachdem, wie eingespielt
die Beteiligten sind, d.h. auch wie gut die gegenseitige Kooperation bereits etabliert wurde.

D.1.2 Lehrformen und Unterrichtsqualitit

Zur Inszenierung von kooperativen Lehrformen, bei denen die Schiiler/innen vorwiegend
selbstindig Aufgaben bearbeiten, muss die Lehrkraft gegenstindliche Handlungen ausfithren
sowie sprachliche Auferungen vornehmen. Folgende Aspekte der Inszenierung von
kooperativen Lehrformen sollen in der qualitativen Fallanalyse besonders betrachtet werden,
da sie mit Hindernissen in Beziehung stehen konnten. Diese wurden aus den Erkenntnissen
zum erfolgreichen Gruppenunterricht abgeleitet (siehe Abschnitt B.3.2.3).

e Die Lehrkraft muss den Schiiler/innen zu verstehen geben, welche Arbeitsform nach dem
Klassengesprich erfolgt.

e Die Lehrkraft muss einen Arbeitsauftrag fiir die Partner- oder Gruppenarbeit verstindlich
dufdern und die entsprechenden Materialien bereitstellen.

e Die Schiiler/innen miissen sich einander zuwenden und miteinander kommunizieren,
statt still zu sein und zuzuhoren (Wechsel von passiv zu aktiv). Dieser Wechsel muss von
der Lehrkraft sichergestellt werden.

e Die Schiiler/innen miissen wihrend der Partner- oder Gruppenarbeit selbstindig arbeiten
konnen. Dazu gehort, dass sie bei Problemen auf die Hilfe der Lehrkraft zuriickgreifen
konnen, die Lehrkraft jedoch nicht stark in die Partner- oder Gruppenarbeit von aufien
eingreift.

e Die Lehrkraft muss deutlich machen, wenn die Phase der Partner- oder Gruppenarbeit zu
Ende ist und die Schiiler/innen ihre Aufmerksamkeit wieder dem lehrerzentrierten
Klassengesprich zuwenden sollen (Wechsel von aktiv zu passiv).

e In einer Pridsentationsphase muss das Sprechrecht an die referierenden Schiiler/innen
iibergeben werden, und diesen mehrfachen Wechsel der Aufmerksamkeit miissen auch
die restlichen Schiiler/innen vollziehen. Besonders problematisch kann dabei sein, dass es

zu hiufigen Bewegungen im Klassenzimmer kommt.
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e In einer anschlieflenden lehrerzentrierten Phase nach der Gruppen- oder Partnerarbeit
muss die Lehrkraft die Bedeutung der Inhalte der Gruppen- oder Partnerarbeit integrieren

oder erlautern.

Bei den ausgewihlten Fillen sollen Unterschiede im Umgang der Lehrkraft mit diesen
Abldufen herausgearbeitet werden.

Um die Unterrichtsqualitdt wihrend kooperativer Lehrformen an den konkreten Handlungen
der Lehrkraft festzumachen, muss nicht das Auftreten von bestimmten Handlungen an sich,
sondern die Art und Weise wie die Lehrkraft die Handlungen ausfiihrt betrachtet werden.
Aus den quantitativen Ergebnissen leitet sich ab (siehe Abschnitt C.3.7), dass verschiedene
Unterskalen der Instruktionseffizienz und kognitive Aktivierung mogliche Bedeutung fiir die
Belastungsentstehung im Unterricht haben kénnen.

Tabelle 29: Handlungen der Lehrkraft bei der Inszenierung kooperativer Lehrformen im
Merkmalsbereich ,Instruktionseffizienz“ der Unterrichtsqualitit

Unterskalen Mogliche Handlungen der Lehrkraft

Regelklarheit Bereits vor dieser Unterrichtsstunde wurden Regeln vereinbart. Die Lehrkraft bezieht sich
bei Anweisungen und Aufforderungen auf diese Regeln.
Die Schiiler/innen geben z.T. nonverbal zu erkennen, dass sie die Regeln kennen und
respektieren. Sie dndern ijhr Verhalten schnell bei Hinweis auf Regeln.

Keine Die Lehrkraft und die Schiiler/innen pflegen einen sachlich-freundlichen Umgangston.
Unterrichtsstdrungen Die Lehrkraft muss um Aufmerksamkeit zu bekommen nicht laut werden.
Einzelne Schiiler/innen, die stéren, werden von der Lehrkraft schnell in den
Unterrichtsprozess eingebunden.

Klassenfithrung Die Lehrkraft kann abschitzen, wann sie nur anweisen und wann sie deutlicher
ermahnen muss, wenn jemand stort.
Die Lehrkraft 1dsst den Unterricht nicht vor sich hin laufen.
Die Lehrkraft erkennt, wenn Fremdregulation notwendig ist, damit die Schiiler/innen
beim Unterrichtsinhalt bleiben, und wendet diese an.

Keine Die Lehrkraft hat Rituale und Abldufe im Laufe mehrerer Unterrichtsstunden etabliert, so
Zeitverschwendung dass die Schiiler/innen bei Anweisungen sofort wissen, worum es geht.
Die Lehrkraft kiitmmert sich darum, wenn jemand nicht zum Lernen kommt (wenn
jemand etwas vergessen hat, Material fehlt usw.).
Die Lehrkraft erkennt, wenn Schiiler/innen Motivationsprobleme haben und anfangen zu
»trodeln® oder etwas anderes zu tun.

Keine Aggressionen Die Lehrkraft hat im Vorfeld der Unterrichtsstunde ein positives Miteinander und
untereinander Unterrichtsklima etabliert.
Die Lehrkraft hat sich gegen Infragestellen ihrer Leitungsverantwortung gewehrt.
Die Lehrkraft verhindert generell aggressive und beleidigende Auflerungen und dufert
auch selbst keine.

In den Tabellen 29 und 30 sind die méglichen Handlungen der Lehrkraft pro Unterskala der
Merkmalsbereiche konkretisiert, so wie sie bei Clausen, Reusser und Klieme (2003) erhoben
wurden. Es soll im Fallmaterial gezielt nach diesen Merkmalen der Unterrichtsqualitit bei der
Inszenierung der kooperativen Lehrform gesucht und iiberpriift werden, ob diese Handlungen
vorkommen und einen Bezug zu den psychischen Belastungen besitzen.
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Tabelle 30: Handlungen der Lehrkraft bei der Inszenierung kooperativer Lehrformen im
Merkmalsbereich , Kognitive Aktivierung“ der Unterrichtsqualitit

Unterskalen Mogliche Handlungen der Lehrkraft

Kein repetitives Uben, Die Lehrkraft wechselt die Inhalte oder Methoden ab.
sondern anspruchvolles Die Lehrkraft unterfordert die Schiiler/innen nicht durch sehr langsames Vorgehen und
Uben stindiges Wiederholen.
Wenn geiibt wird, dann mit Aufgaben, die an die Schiiler/innen neue Herausforderungen
stellen und diese nicht langweilen.

Lehrer als Mediator Die Lehrkraft kommuniziert mit den Schiiler/innen als Mediator zwischen diesen und
dem Unterrichtsstoff z.B.:
Die Lehrkraft gibt den Schiiler/innen Zeit, Ideen zu entwickeln und Antworten zu finden.
Die Lehrkraft ordnet Ideen der Schiiler/innen in den Kontext des Lernstoffes ein.
Die Lehrkraft bezieht Beitrige verschiedener Schiiler/innen aufeinander.
Die Lehrkraft unterstiitzt bei der Ausformulierung bzw. Ausfithrung von Ideen.
Die Lehrkraft fragt ohne zu bewerten nach, wenn ein/e Schiiler/in unvollstindige oder
unklare Ideen formuliert.
Die Lehrkraft korrigiert nicht sofort jeden Fehler.

Mathematische Die Lehrkraft lisst die Schiiler/innen bei vorliegender Selbstregulationskompetenz den

Produktivitdt Unterrichtsprozess steuern: die Schiiler/innen diirfen eigene Ideen formulieren, zeigen
aktives Frageverhalten und konnen das Unterrichtsgesprach durch eigene Beitrige
beeinflussen.

Motivierungsfihigkeit Die Lehrkraft bereitet den Unterrichtsstoff so auf, dass die Schiiler/innen einen Bezug zur

ihrer Lebenswelt oder realen Gegebenheiten herstellen konnen.
Die Lehrkraft ist begeistert vom Unterrichtsstoff und kann spannende / interessante
Aspekte herausstellen.

D.2 Qualitative Fragestellungen

Auf Basis dieser Voriiberlegungen werden nun folgende Fragestellungen in der qualitativen
Vertiefungsstudie bearbeitet.

D.2.1 Kooperative Lehrformen und Regulationshindernisse

Erstens stellt sich die Frage, mit welchen Stérungen die Lehrkrifte wihrend kooperativer
Lehrformen konkret konfrontiert sind, und zweitens in welchem =zeitlich-inhaltlichen
Zusammenhang diese Stérungen mit typischen Handlungen der Lehrkrifte wihrend
kooperativer ~Lehrformen auftreten. Beispielsweise muss eine Lehrkraft nach
Gruppenarbeitsphasen Anweisungen geben zum Wechsel des Aufmerksamkeitsfokus von den
Einzelaufgaben wieder hin zur Tafel. Solche Wechsel finden wihrend eines durchgingig
lehrerzentrierten Unterrichts nicht statt und bediirfen eine erhohte Abstimmung zwischen
der Lehrkraft, der Klasse als Gruppe und den Schiiler/innen untereinander.

Qualitative Fragestellung 1

Wie korrespondieren die Handlungen der Lehrkrifte beim Unterrichten mit kooperativen
Lehrformen mit den auftretenden Regulationshindernissen auf Unterrichtsverlaufsebene?
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D.2.2 Unterrichtsqualitét und Regulationshindernisse wihrend kooperativer
Lehrformen

Als zweites stellt sich die Frage, ob wihrend kooperativer Lehrformen Merkmale der
Unterrichtsqualitdt im Unterrichtsverlauf beobachtbar sind. Besonders interessant ist hierbei,
ob sich storungsreiche und storungsarme Unterrichtsstunden auffallend unterscheiden und,
ob ein zeitlich-inhaltlicher Zusammenhang zwischen den Handlungen der Lehrkraft und den
Storungen vorhanden ist. Der Fokus richtet sich dabei auf die Merkmalsbereiche der
Unterrichtsqualitit, fiir die schon in der Korrelationsanalyse Hinweise gegeben wurden z.B.
Klassenfithrung oder kognitiven Aktivierung.

Qualitative Fragestellung 2

Welche Aspekte der Unterrichtsqualitit in den Handlungen der Lehrkrifte korrespondieren
beim  Unterrichten  mit  kooperativen  Lehrformen mit den  auftretenden
Regulationshindernissen auf Unterrichtsverlaufsebene?
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D.3 Methodik der qualitativen Studie

D.3.1 Mixed Method Design
D.3.1.1 Kombination von qualitativer und quantitativer Methodik

In der Vergangenheit wurden quantitative und qualitative Forschungsansitze stark
voneinander abgegrenzt, da sie sich auf verschiedene wissenschaftstheoretische Zuginge
bezogen (z.B. Kleining, 2008; Lamnek, 2005). Vor allem im nordamerikanischen Raum
entwickelten sich jedoch neuere qualitative Methoden wie z.B. die Grounded Theory, die sich
eher auf konkrete empirische Forschung konzentrierten, statt sich mit metatheoretischen
Debatten zu beschiftigen (Mruck, 2000).” Diese Methoden lief3en sich auch mit quantitativen
Analyseformen vereinbaren und kombinieren.

Dadurch kam es auch zur Frage, nach welchem Kriterium (anstelle von metatheoretischen
Argumenten) iiber die einzusetzenden Methoden entschieden werden sollte. Mayring (2001)
argumentiert, dass ,dem Gegenstand und der Fragestellung ein Primat gegeniiber der
Methode zuzubilligen® sei. Ebenso sehen es Bortz und Doring (2003): ,die Angemessenheit
einer konkreten Untersuchungsmethode fiir eine spezielle Forschungsfrage® sollte die
Grundlage fiir methodische Entscheidungen sein.

Im Handbook Mixed Method Design (Tashakkori & Teddlie, 2003) beschreiben verschiedene
Autoren, wann und wie es moglich ist, qualitative und quantitative Forschung miteinander zu
verbinden. Morse (2003) geht in ihrem Artikel von vier Prinzipien des Mixed Method Designs
aus:

1. Theoretische Herangehensweise: Wenn die Zielsetzung eines Forschungsvorhabens
explorativ, entdeckend oder deskriptiv ist, ist die Herangehensweise eher induktiv und
qualitative Methoden sind iiblich in der Anwendung. Wenn das Forschungsvorhaben
jedoch vorwiegend Theorien bestitigen mochte (konfirmativ), ist die Herangehensweise
deduktiv und quantitative Methoden werden iiblicherweise verwendet. Explorative
Elemente konnen auch in deduktiven Herangehensweisen vorkommen und umgekehrt,
jedoch entscheidet diese grundsitzliche Richtung iiber die methodische Ausrichtung des
gesamten Forschungsvorhabens und spiegelt sich wieder in Stichprobenauswahl,
Instrumenten und Auswertungsvorgehen.

2. Zusitzlich eingefithrter Methodenbestandteil: Wenn beide Methodenansitze miteinander
kombiniert werden, muss immer bedacht werden, welchem Zweck die zusitzlich
eingefithrten Methoden innerhalb der grundsitzlichen theoretischen Herangehensweise
dienen sollen. Dieser Zweck muss gut abzugrenzen sein, um nicht das gesamte

Forschungsvorhaben zu gefihrden.

7 Die metatheoretischen Auseinandersetzungen zwischen quantitativer und qualitativer Forschungstradition
(z.B. Positivismusstreit) konnen an dieser Stelle nicht ausfiihrlich wiedergegeben werden. Sie kénnen
nachgelesen werden z.B. bei Bortz und Déring, 2003, Kleining, 2008, Lamnek, 2005 oder Teddlie und
Tashakkori, 2003.

142



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

3. Methodologische Annahmen: Die vorrangige Methodik eines Forschungsprojekts trifft
bestimmte Grundannahmen, die nicht durch den zusitzlich eingefiihrten
Methodenbestandteil verletzt werden diirfen.

4. Moglichst wenige Datensitze: Beide Methodenansitze sollten auf dieselben Daten
angewendet werden. In quantitativen Forschungsvorhaben kénnen z.B. einzelne Fille aus
dem Datensatz herausgegriffen werden, um bestimmte neue Aspekte zu identifizieren

oder vorhandene Ergebnisse zu veranschaulichen.

Grob wird also unterschieden, dass quantitative Methoden eher konfirmatorisch vorgehen
und somit abgeleitete Hypothesen zu bestitigen versuchen, wihrend qualitative Methoden
eher deskriptiv-explorativ vorgehen, um neue, komplexe Forschungsgegenstinde zuginglich
zu machen. Die Entscheidung iiber die Kombination beider Methodenansitze sollte auf Basis
der  grundlegenden  methodologischen = und  theoretischen = Annahmen  des
Forschungsvorhabens getroffen werden.

D.3.1.2 Sequentiell-erkldrendes Forschungsdesign

Im Rahmen dieser Untersuchung steht die deduktive Herangehensweise klar im Vordergrund.
Vorliegende theoretische arbeitspsychologische sowie péadagogisch-psychologische Ansitze
(einerseits: Handlungsregulationstheorie, Belastungsdefinition der RHIA-Instrumente,
Ubertragung auf den Unterricht; und andererseits Unterrichtsqualititsmerkmale,
Lehrformforschung) wurden nebeneinander gestellt und in einem quantitativen Vorgehen
aufeinander bezogen. Die Kombination beider Richtungen ist dabei neu und explorativ, beide
Richtungen sind jedoch in sich gefestigte Forschungstraditionen mit bestehendem
Methodenrepertoire. Insofern wurden aus der Kombination beider Richtungen
konfirmatorische Hypothesen abgeleitet.

Auf Basis dieser Hypothesenpriifung konnen jedoch manche Aspekte der eingangs gestellten
Fragen nicht beantwortet werden. Es ergaben sich zu den Bedingungen der psychischen
Belastungen wihrend kooperativer Lehrformen keine aussagekriftigen quantitativen
Ergebnisse. Daher ist es notwendig, mittels zusitzlicher qualitativer Analyseformen nach
weiteren Verbindungsmdglichkeiten und Erklarungen zu suchen.

Entsprechend dieser Voraussetzungen kann das hier verwendete Mixed Method Design als
sequentiell-erkldrendes Design charakterisiert werden: ein dominant deduktives Vorgehen
wird gefolgt von einem induktiven zweiten Teil. Creswell er al (2003, S.223-227) definieren
dieses Design folgendermafien:

The sequential explanatory design is the most straightforward of the six major mixed method designs.
It is characterized by the collection and analysis of quantitative data followed by the collection and
analysis of qualitative data. Priority is typically given to the quantitative data, and the two methods
are integrated during the interpretation phase of the study (...). The implementation of this design
may or may not be guided by a specific theoretical perspective.

The purpose of the sequential explanatory design is typically to use qualitative results to assist in
explaining and interpreting the findings of a primarily quantitative study. It can be especially useful
when unexpected results arise from a quantitative study (...).

The straightforward nature of this design is one of its main strengths. It is easy to implement because
the steps fall into clear separate stages (...). The sequential explanatory design is also useful when a
quantitative researcher want to further explore quantitative findings.
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The main weakness of this design is the length of time involved in data collection to complete the
two separate phases.

Die quantitative Analyse hat also im sequentiell-erkldrenden Forschungsdesign Prioritit,
wihrend die qualitative Analysephase weitere Erklirungen fiir offene Fragen aus der
quantitativen Analyse ermdglichen soll. Allerdings verlangen quantitative und qualitative
Methodiken unterschiedliche Forschungsprozesse: die deduktive Herangehensweise verlangt
ein lineares Vorgehen, welches von der Theorie her alle Hypothesen und
Operationalisierungen ableitet, unabhingig von dann erzielten Ergebnissen. Theoriebildende,
induktive Forschungsvorhaben bediirfen hingegen einer Riickkopplung wihrend der
Durchfithrung der Studie, d.h. der Forschungsprozess verlduft eher zirkuldr. Im Laufe dieses
Prozesses konnen theoretische Vorannahmen relativiert werden, um zur Konstruktion neuer
Sichtweisen zu gelangen (z.B. Flick, 2002).

Theoretischer Hintergrund

Vorverstindnis

[ o [
Hypothesen
Operadonalisierung
| h
\ Qualitative Stmdie
Datenerthebung - .

Aunsw §
nswertng Fragestellungen

Vorlinfiges Modell Karegorien

T_I—bEI'pII:']flu'l.g I

Fallauswahl

!

Fallanalyse
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Abbildung 17: Ablauf der Kombination von quantitativer und qualitativer Methodik im

Integrierte Diskussion

Rahmen des sequentiell-erkldrenden Forschungsdesigns

Genau diese Kombination spiegelt sich im Vorgehen dieser Arbeit wieder: in Abbildung 17
werden der Ablauf der quantitativen und qualitativen Studien nebeneinander gestellt und
miteinander verbunden. Der lineare Prozess der quantitativen Studie wird dabei ergdnzt
durch einen zirkuldren Prozess innerhalb der qualitativen Studie. Die qualitative Studie geht
dabei zunidchst von theoriegeleiteten Kategorien aus und erginzt diese im Laufe des
Forschungsprozesses durch materialgeleitete, induktive Kategorien.
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D.3.1.3 Prinzipien qualitativen Forschens

Obwohl im Rahmen dieser Arbeit keine umfassende Darstellung der qualitativen Kritik an
quantitativen Forschungsverfahren vorgenommen werden kann, sollen die hier
angewendeten Prinzipien qualitativen Forschens kurz erldutert werden. In diesen Prinzipien
unterscheidet sich die zweite Studie dieser Arbeit deutlich von der ersten: die
Forschungsfragen und das Forschungsvorgehen legen Wert auf Offenheit, Prozesscharakter,
Explikation und Flexibilitit (Lamnek, 2005).

Das Prinzip der Offenheit wirkt einer zu starken Standardisierung bei der
Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand entgegen, um eine zu starke
Informationsselektion zu verhindern. Die Unterrichtsvideos wurden zwar zum Zweck einer
standardisierten Auswertung erhoben, jedoch enthalten sie viel mehr Informationen als die
jeweiligen Instrumente herausfiltern. Gerade die ganzheitliche Betrachtung der Inszenierung
der Lehrformen, der Handlungen im Rahmen der Unterrichtsqualitit sowie des Auftretens
von psychischen Belastungen soll neue Perspektiven auf deren Zusammenspiel geben, die
durch statistische Korrelationen nicht ausreichend erfasst werden koénnen. Einschrinkend
muss natiirlich angemerkt werden, dass diese Offenheit im sequentiell-erkldrenden
Forschungsdesign ihr Grenzen hat: es werden nur die in der quantitativen Studie bereits
untersuchten Bereiche aus qualitativer Sicht untersucht und nicht weitere denkbare Themen
(z.B. Geschlechterverhiltnisse, Identitdt von Jugendlichen) einbezogen.

Ein Aspekt des Prozesscharakters der qualitativen Studie wurde bereits in der zirkuldren
Ausrichtung des Forschungsdesigns angesprochen. Ein weiterer Aspekt ist die Betrachtung
des Zusammenspiels von Lehrformen, Unterrichtsqualitit und psychischen Belastungen im
zeitlichen Prozess einer Unterrichtsstunde. Alle drei Bereiche laufen wihrend einer
Unterrichtsstunde miteinander koordiniert ab. Die Prozesse innerhalb der Lehrer-Schiiler-
Interaktion stehen daher im Mittelpunkt der qualitativen Analyse.

Die Explikation/Nachvollziehbarkeit gilt als Forderung und bezieht sich ,auf die wiinschbare
Erwartung an die Sozialforscher, die Einzelschritte des Untersuchungsprozesses so weit wie
moglich offen zu legen® (Lamnek, 2005, S.24). Die Regeln, nach denen Daten erhoben,
analysiert und interpretiert wurden, sollten nicht vorausgesetzt sondern bei jeder
Untersuchung transparent gemacht werden. Im Folgenden wird das Vorgehen von der
Fallauswahl, der Fallanalyse bis zur Interpretationen noch beschrieben. Das analysierte
Fallmaterial wird moglichst unverfilscht dargestellt, so dass auch Aufienstehende
Argumentationen auf Basis von Belegen aus dem Material nachvollziehen kénnen.

D.3.1.4 Giitekriterien qualitativer Methodik

Mayring (2002; zit. bei Lamnek, 2005, S.146f) nennt sechs qualitative Giitekriterien, die sich
zwar auf die quantitativen Giitekriterien der Objektivitit, Reliabilitdt und Validitét beziehen,
diese jedoch durch andere Mafdinahmen der wissenschaftliche Absicherung zu erreichen
suchen:

1. Verfahrensdokumentation: Da die Standardisierung der qualitativen Methoden gering sein
sollte, um moglichst grofite Informationsvielfalt zu erfassen, muss dagegen das

Forschungsvorgehen sehr detailliert berichtet werden.
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2. Argumentative Interpretationsabsicherung: Qualitative Interpretationen erfolgen nicht
nach dem bekannten quantitativen Vorgehen nur im Bezug auf deduktiv angeleitete
Hypothesen, sondern auf Basis der jeweiligen theoretischen Vorannahmen, die sich aber
im Forschungsprozess noch erweitern kénnen. Daher muss eine intersubjektive
Nachvollziehbarkeit dadurch gewéhrleistet werden, dass argumentative Absicherungen
wihrend der Interpretation vorgenommen werden. Das heifdt, vorgenommene
Interpretationen werden am besten materialgeleitet begriindet.

3. Regelgeleitetheit: Eine systematische Vorgehensweise wird als allgemeines Kriterium fiir
Wissenschaftlichkeit gefordert. Daher muss der Einsatz qualitativer Methoden
schrittweise erfolgen, und die angewandten Regeln miissen transparent gemacht werden.

4. Nihe zum Gegenstand: Qualitative Sozialwissenschaftler sind angehalten, der
Subjektivitit der Untersuchungsgegenstinde (Menschen) méglichst nahe zu kommen, d.h.
die Bedingungen, unter denen Personen untersucht werden, diirfen nicht kiinstlich
erzeugt werden, sondern miissen der natiirlichen Lebensumwelt dieser Personen
entsprechen.

5. Kommunikative Validierung: Interpretationen miissen mit den untersuchten Personen
selbst diskutiert und gepriift werden, d.h. dass ein qualitativ Forschender diese Personen
mit seinen Ergebnissen konfrontieren muss, um abzusichern, dass seine individuelle
Perspektive nicht verzerrend auf seine Interpretationen gewirkt hat.

6. Triangulation: Die untersuchten Phdnomene sollten von méglichst vielen Perspektiven,
d.h. Methoden, Theorieansitze, Datenquellen etc. betrachtet werden, um diese

Phanomene in ihrer Vollstindigkeit zu erfassen und zu interpretieren.

D.3.2 Qualitatives Forschungsdesign

Ein qualitatives Forschungsdesign orientiert sich also an einem zirkuliren Forschungsprozess,
der durch geringe Standardisierung dafiir durch erhohte Explikation der Vorgehensweise
geprdgt ist. Die Giitekriterien legen daher eine detaillierte Darstellung der angewandten
systematischen Methodik nahe. In Abbildung 18 sind die hier vorgenommenen Schritte des
qualitativen Forschungsprozesses dargestellt. Zu Beginn wurde das Ausgangsmaterial gesichtet
sowie eine Fallauswahl getroffen. In einer theoretischen Differenzierung wurden das
Forschungsmodell sowie theoriegeleitete Kategorien entwickelt (siehe Abschnitt D.1).
Anhand der anschlieflenden materialgeleiteten, zirkuldren Analyse der ausgewidhlten Fille
wurden Regulationshindernisse sowie die Inszenierung der Lehrformen und die
Unterrichtsqualitdit im Stundenverlauf dokumentiert, analysiert und interpretiert.
Zusammenfassend werden folgende Schritte bei der qualitativen Analyse vorgenommen:

1. Priifung und Beschreibung der Stunden nach RHIA-Unterricht
2. Betrachtung der Hindernisse im Stundenverlauf
a. Wer/was verursachte das Hindernisse/mehrere Hindernisse? Warum und wie

reagierte die Lehrkraft?
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b. Welche Interaktionen sind typisch fiir kooperative Lehrformen? Welche
Interaktionen sind charakteristisch fiir diese Stunde?
3. Auswahl von typischen oder problematischen Lehrer-Schiiler-Interaktionen

4. Interpretation der ausgewihlten Sequenzen

Die einzelnen Schritte dieses Forschungsprozesses werden in den folgenden Abschnitten
(D.3.3 - D.3.4) weiter erldutert.

Bestimmung des Ausgangsmaterials

Theoretsche Differenzierung:
* Ableitung eines Modells der Handlungsregulation der Lehrkraft im Unterriche
* Ableitung von Kategorien zur Beschreibung der Unterrichtshandelns:
allgemein und in Bezug auf die Inszeniermung von Lehrformen sowie der
Umsetzung der Unrerrichtsqualitdt

|F|]lm*|]:.l:1‘l1.eou’daches§cmp].in;| | ‘

‘ Vergleich
Beschreibung der Félle entsprechend BHIA-Unterricht
» TUnterrichrsanteile im Smundenverlauf Vergleich . ,l caclon der ausgewithleen Seq )
. . i, A ; . ® Ganzheidiche Berrachmng der Lehrformen, Aspekre der
* Regulationshindernisse: Artund Zeirpunke im : o - . .
. Unterrichrsqualitit und Regulationshindemissen
Smndenverlauf . .
» Marterialbelege als Argumentationsgrundlage

Einordnung der Regulationshindernisse im ﬁ
Unterrichtshandeln der Lehrkraft — Auswahl typischer oder problematischer Sequenzen
* Anweisungen zu Lehrformen Vergleich |+ Transkription der Sequenzen
* Dokumentation von Bewegungen im Raum * Beschreibung der Lehrer-5chiiler-Inrerakrion
* Instrukrions- und Akrivierungsmethoden

Abbildung 18: Auswertungsstrategie der qualitativen Studie

Es muss darauf hingewiesen werden, dass manche Giitekriterien qualitativer Forschung
aufgrund des vorwiegend quantitativen Gesamtdesigns dieser Arbeit nicht ganz erfiillt werden
konnten: Es war nicht méglich eine kommunikative Validierung mit den aufgenommenen
Lehrkriften vorzunehmen, da keine personlichen Kontaktdaten zu diesen Personen vorlagen.
Auch die kommunikative Validierung mit anderen Forschenden konnte nur in geringem
Umfang erfolgen: Wihrend eines Kolloquiumstermins sowie wihrend einer Seminarsitzung
in 2009 wurden Interpretationen zu ausgewidhlten Sequenzen von einem Fallpaar von den
Teilnehmenden vorgenommen und mit der Autorin dieser Arbeit diskutiert. Da jedoch auf
stark hermeneutisch ausgerichtete Interpretationen verzichtet wurde, waren mehrere
Sitzungen mit Interpretationsgruppen auch nicht notwendig. Als Triangulation erfolgte im
Rahmen des Mixed Method Design nur eine Methodentriangulation.

D.3.3 Auswahl des Ausgangsmaterials und der Fille

Um Handlungen der Lehrkrifte beim Unterrichten mit kooperativen Lehrformen im
Stundenverlauf zu analysieren, wurden zunichst alle Stunden mit mindestens einer Phase an
Partner- oder Gruppenarbeit betrachtet. Aus diesen wurden diejenigen Stunden ausgewdhlt,
die in ihrer psychischen Belastung durch Regulationshindernisse variierten. Aufierdem
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wurden die deutschen und Schweizer Stunden einander gegeniiber gestellt entsprechend des
Ausmafies an Zusatzaufwand sowie der Dauer der eingesetzten Lehrformen.

In Tabelle 31 und 32® sind alle Unterrichtsstunden aus den Stichproben der TIMSS-
Videostudie in Deutschland und der Schweiz aufgelistet, in denen mindestens eine
Arbeitsphase mit Partner- oder Gruppenarbeit vorkam. Dies trifft auf 10 Unterrichtsstunden
aus Deutschland und 25 Unterrichtsstunden aus der Schweiz zu. Der Anteil an den jeweiligen
Lehrformen variiert jedoch betrichtlich: In manchen Stunden wird nur sehr kurz eine
kooperative Lehrform eingesetzt, in anderen fast wahrend der gesamten Unterrichtsdauer.
Nur die Halfte der deutschen Stunden besitzen einen Anteil an Partner- oder Gruppenarbeit
grofier 20%, wihrend dies auf Zweidrittel (17 von 25) der Schweizer Stunden zutrifft.

Tabelle 31: Unterrichtsstunden der TIMSS-Videostudie in Deutschland und der Schweiz mit
Phasen von Partner- oder Gruppenarbeit

Land ID % KG % EA % PA/GA Anzahl Zusatzaufwand in
Hindernisse Sekunden

Deutschland GR-012 80 0 20/0 10 101

N=10 GR-021 52 0 0/48 2 16
GR-023 71 16 0/13 5 55
GR-030 63 24 0/13 27 297
GR-066 39 54 7/0 10 102
GR-068 78 15 7/0 1 15
GR-093 60 0 0/40 13 137
GR-095 64 19 17 1 17
GR-096 62 17 52/0 13 241
GR-099 71 10 0/19 18 168

Mittelwerte D 64 15.5 23.6 10 114.9

Bemerkung: KG= Klassengesprich, EA= Einzelarbeit, PA= Partnerarbeit, GA= Gruppenarbeit;

Die psychische Belastung durch Regulationshindernisse liegt in diesen Unterstichproben
dhnlich hoch wie in den lidnderspezifischen Gesamtsstichproben: durchschnittlich zehn
Hindernisse und 115 Sekunden Zusatzaufwand liegen in den deutschen Stunden mit
kooperativen Lehrformen vor (Gesamtstichprobe: ca. 11 Hindernisse und 130 Sekunden
Zusatzaufwand), in den Schweizer Stunden ca. vier Hindernisse und 65 Sekunden
Zusatzaufwand (Gesamtstichprobe CH: ca. finf Hindernisse und 67 Sekunden
Zusatzaufwand).

Die qualitative Auswertung ist sehr aufwindig, da die Interpretation auf Basis von konkreten
Interaktionen im Unterricht erfolgen muss. Deswegen konnten nur wenige Fille fiir die
qualitative Studie ausgewihlt werden. Die Fallauswahl wurde mittels ,theoretischen
Sampling“ nach Glaser und Strauss (1967/1998) (zit. bei Flick 2002, S.102) vorgenommen.
Auswahlentscheidungen werden beim theoretischen Sampling u.a. mit Bezug auf die zu
vergleichenden Gruppen getroffen, d.h. nicht Zufallsauswahl oder Reprisentativitit sind
entscheidende Kriterien, sondern die Zusammensetzung der Stichprobe soll entsprechend
dem potentiellen Gehalt der ausgewidhlten Fille fiir die zu entwickelnde Theorie erfolgen.
Nach Patton (1990) kann fiir eine gezielte qualitative Fallauswahl die maximale Variation als
Kriterium herangezogen werden.

8 Die Daten zu den Lehrformen und zu den Regulationshindernissen wurden auch in der quantitativen
Stichprobe verwendet. Sie basieren auf den bereits vorhandenen Datensidtzen der TIMSS-Videostudien.
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Maximale Variation wird dann gewdhrleistet, wenn die zu untersuchenden Merkmalsbereiche
in moglichst unterschiedlichen Formen in der Fallauswahl vorkommen. In der qualitativen
Studie sollen Regulationshindernisse, Lehrformen und die Unterrichtsqualitit nebeneinander
betrachtet werden. Da nicht fiir alle Stunden Unterrichtsqualitdtsratings vorliegen, kann
dieser Merkmalsbereich nicht als Auswahlkriterium herangezogen werden. Nach der Hohe
der Belastung durch Regulationshindernisse und der Ausprigung der eingesetzten
Lehrformen konnen aber moglichst unterschiedliche Fille ausgewihlt werden.

Tabelle 32: Unterrichtsstunden der TIMSS-Videostudie in der Schweiz mit Phasen von
Partner- oder Gruppenarbeit

Land ID % KG % EA % PA/GA Anzahl Zusatzaufwand in
Hindernisse Sekunden
Schweiz SW-03* 7 0 0/62 1 8
N=25 SW-06 81 0 0/19 2 33
SW-09 65 0 35/0 4 31
SW-12 28 66 6/0 1 8
SW-15 44 0 6/50 10 195
SW-17 19 0 81/0 7 103
SW-21 9 22 0/69 6 127
SW-22 57 26 17/0 11 147
SW-24 52 23 25/0 0 0
SW-29 68 22 10/0 6 57
SW-31 79 0 21/0 8 117
SW-36 55 24 21/0 0 0
SW-39 42 54 4/0 2 70
SW-40 53 47 0/47 2 43
SW-44* 68 13 8/0 2 27
SW-55* 7 18 0/32 4 29
SW-57 84 8 8/0 0 0
SW-60* 47 43 7/0 2 29
SW-62 56 0 0/44 1 18
SW-65 44 0 56/0 7 94
SW-66 42 28 30/0 0 0
SW-67 33 0 67/0 3 52
SW-69 58 0 0/42 16 213
SW-71 56 21 0/23 4 59
SW-75 22 20 0/58 11 165
Mittelwerte CH 47.04 17.4 33.92 4.4 65

Bemerkung: KG= Klassengesprich, EA= Einzelarbeit, PA= Partnerarbeit, GA= Gruppenarbeit; * bei diesen Stunden
fehlte die Kodierung der Lehrform in den TIMSS-Daten zu einem bestimmten Prozentanteil (100%-Summe der
angegebenen Anteile)

Aufgrund der Tatsache, dass sich die deutsche und die Schweizer Stichprobe in der Belastung
durch Regulationshindernisse und der Ausprigung der eingesetzten Lehrformen
unterschieden, wurden Fille parallelisiert ausgewidhlt: der Anteil an Zusatzaufwand sowie an
Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit sollte in den ausgewihlten Fillen aus beiden Landern
dhnlich sein. Im Verlauf des Machting-Prozesses wurde auferdem untersucht, ob mehrere
Phasen an Partner- oder Gruppenarbeit erfolgten bzw. wann im Lauf der Stunde die Phasen
erfolgten.

Tabelle 33 gibt nun die ausgewahlten Fille wieder: Es wurden jeweils eine Stunde mit hoher
und geringer Belastung aus Deutschland und der Schweiz ausgewihlt sowie jeweils eine
Stunden mit &hnlicher, mittlerer Belastung durch Regulationshindernisse. Nur bei einem
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Stundenpaar wurde Partnerarbeit durchgefiihrt. Die Stundenpaare mit hoher und geringer
Belastung weisen dhnlich hohe Anteile an Gruppenarbeit auf.

Tabelle 33: Paarweise Fallauswahl aus den Unterrichtsstunden der TIMSS-Videostudie in
Deutschland und der Schweiz mit Phasen von Partner- oder Gruppenarbeit

Land ID % KG % EA % PA/GA Anzahl Zusatzaufwand in
Hindernisse Sekunden

Hohe Belastung

Deutschland GR-093 60 0 0740 13 137
Schweiz SW-69 58 0 0/42 16 213
Mittlere Belastung
Deutschland GR-023 71 16 0/13 5 55
Schweiz SW-71 56 21 0/23 4 59
Geringe Belastung
Deutschland GR-021 52 0 0/48 2 16
Schweiz SW-62 56 0 0/44 1 18

Bemerkung: KG= Klassengesprich, EA= Einzelarbeit, PA= Partnerarbeit, GA= Gruppenarbeit.

D.3.4 Qualitative Auswertung
D.3.4.1 Qualitative Analyse von Videoaufnahmen

Videodaten werden in der qualitativen Forschung noch selten genutzt. Héufiger werden
Tonbandaufzeichnungen von Gesprachssequenzen bei Interviews oder Gruppendiskussionen
vorgenommen und diese anschlief}end im Detail transkribiert. Auch die meistens qualitativen
Auswertungsmethoden arbeiten mit Transkripten vorwiegend verbaler Auflerungen, und
eignen sich somit besser zur Text- als zu Videoanalyse (z.B. Konversationsanalyse oder
objektive Hermeneutik).

Lamnek (2005) erklart auf Basis des interpretativen Paradigmas, dass ,jedes menschliche
Handeln eine Deutung der Welt schon voraussetzt und jede Interaktion selbst als
Interpretationsprozess zu begreifen ist“ und somit solche ,Interaktions- wund
Interpretationsleistungen (...) die soziale Wirklichkeit“ konstituieren, weshalb die qualitative
Sozialforschung als , Textwissenschaft” zu verstehen sei.

Videoaufnahmen sind nach diesem Verstindnis ebenfalls ,Texte®, da sie visuelle
Dokumentation von Interaktions- und Interpretationssequenzen darstellen. Auch hier miissen
sich qualitative Sozialforschende mit dem ,Verhiltnis zwischen Abbildungen und
Abgebildetem® beschiftigen und dariiber reflektieren, was die videographierten Daten aus der
Wirklichkeit reprasentieren (Knoblauch, 2004, S.126).

Knoblauch (2000; 2005) erldutert die Entstehung der qualitativen Video-Interaktions-Analyse
aus Ethnographie und Konversationsanalyse: In den Workplace Studies (z.B. Heath, 1997)
wurden erstmals Videoaufzeichnungen verwendet und fiir eine ethnographische Analyse
zuginglich gemacht. Verbale, nonverbale sowie verhaltensmiflige Auferungen konnten so
gleichzeitig aufgenommen wund ausgewertet werden. Besonders positiv wurde die
Gleichzeitigkeit dieser Auflerungen im Medium Video auch deswegen gesehen, da der
wsituierte® Charakter der menschlichen Aktivititen und die Einzigartigkeit von bestimmten
Ereignissen natiirlicher abgebildet werden konnten als mittels Tonbandaufzeichnungen
(Heath, 1997, S.196).
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Die Forscher der Workplace Studies widmeten sich dabei insbesondere dem ,institutional
talk“ (z.B. Drew & Heritage, 1992; Heritage, 1997), wie er auch im Kontext Schule vorkommt.
Sie wollten dabei herausfinden, wie sich die ,institutionality” in den Interaktionen
manifestiert und analysierten verschiedene Merkmale der Interaktionen entsprechend der
Konversationsanalyse (z.B. turn taking, lexikalische Auswahl). Mehan (1985) charakterisierte
durch dhnliche Vorgehensweise die ,Structure of Classroom Discourse® bereits als Abfolge
von ,initiation-reply-evaluation sequence®“. Lehrer-Schiiler-Interaktionen folgen demnach
einem Schema aus Frage-Antwort-Riickmeldung, das durch verbale und nonverbale
Aktivitdten auf beiden Seiten aufrechterhalten wird. Briiche oder Ignorieren dieses Prinzips
kennzeichnen nach Mehan (1985) den Widerstand gegen die institutionelle Logik und gegen
die hierarchische Ordnung im Klassenzimmer (z.B. die Lehrkraft wird als Experte nicht
anerkannt).

Diese Erlduterungen zeigen, dass die qualitative Forschung in die Tiefe des , Textes“ vordringt
und zu einer entsprechend starken, interpretativen Erweiterung der Daten neigt (vorwiegend
in Bezug auf eine gesellschaftliche Bewertung der Daten). Auch die Video-Interaktion-
Analyse nach Knoblauch (2004; 2005) analysiert das Videomaterial unter Bezug auf alle
kommunikativen Aktivititen der interagierenden Personen. Als Produkt der Analyse wird der
»intrinsische Zusammenhang der Interaktionen auf der Basis von Alltagswissen und
Sequentialitit herausgearbeitet (Knoblauch, 2004).

Die Video-Interaktion-Analyse versteht sich somit als fokussierte ethnographische Methode
(Knoblauch, 2006), die die aufgenommenen Interaktionen im Kontext ihres sozialen Settings
interpretiert. Fiir den Einsatz innerhalb dieser Untersuchung ist jedoch entscheidend, dass
eine zu stark interpretative Ausrichtung die gezielte Bearbeitung der Fragestellungen
sprengen wiirde. Daher wurde die Auswertung als Kombination aus strukturierender
Inhaltsanalyse und einer Interpretation auf Basis der Video-Interaktions-Analyse gestaltet.

D.3.4.2 Kombination aus strukturierender Inhaltsanalyse und interpretierender Video-
Interaktions-Analyse

Aus der Video-Interaktions-Analyse wurde die Betrachtung der zeitlich-inhaltlichen
Handlungs- und Kommunikationsabfolge zwischen der Lehrkraft und den Schiiler/innen
iibernommen. Dabei wurde vor allem darauf geachtet, wie innerhalb der Lehrer-Schiiler-
Interaktion durch kommunikative und verhaltensmifige Auflerungen der Ablauf der
Lehrformen verstanden wird. Auf eine hermeneutische Vorgehensweise wurde zugunsten
einer Okonomischeren Vorgehensweise verzichtet und daher keine Bewertung der
gesellschaftlichen Beziige dieser Interaktionsmuster vorgenommen.

Stattdessen sollte das Fallmaterial mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach (Mayring, 2000) vor
der Interpretation ausgewihlter Sequenzen strukturiert werden und zwar allein ausgerichtet
auf das Zusammenspiel von Lehrformen, Unterrichtsqualitdt und psychischen Belastungen im
zeitlichen Verlauf der Unterrichtsstunden. Dabei wurde eine Kombination aus deduktiver
und induktiver Kategorienbildung fiir die Inhaltsanalyse gewihlt: einerseits wurden
theoriegeleitete Kategorien vorab festgelegt, andererseits schrittweise eine theoretische
Differenzierung wahrend der wiederholten Betrachtung der Unterrichtsvideos vorgenommen.
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D.3.4.3 Theoriegeleitete Kategorienentwicklung

Aufbereitung der Fille
e Uberblick der Fallpaare anhand der RHIA-Daten

Die Fallpaare wurden zundchst anhand der bereits erhobenen RHIA-Daten gegeniiber
gestellt, d.h. Thema und Dauer der Stunde, Unterrichtsanteile sowie die Hohe der
bedingungsbezogenen Belastungen wurden nebeneinander gelistet. Anschlieffend wurden
zwei Dimensionen von RHIA-Unterricht im Detail betrachtet: die Unterrichtsanteile wurden
mit Beschreibungen im Stundenverlauf und die Regulationshindernisse wurden mit Zeitpunkt
und Interaktionstranskript aufgefithrt. Diese Uberblicke finden sich im Anhang in Abschnitt
L.3.

¢ Graphiken zu eingesetzten Lehrformen im Stundenverlauf

Um die Phasen der eingesetzten Lehrformen zu iiberblicken wurden Graphiken in MS-Exel
erstellt, die iiber den Stundenverlauf hinweg ausgeben, welche Phasen wann vorkamen.
Dieselbe Graphikauswertung konnte auch fiir die Dimensionen von RHIA-Unterricht pro
Unterrichtsstunde erfolgen. Verglich man diese Graphiken miteinander, konnte man sehen,
ob sich Regulationshindernisse an bestimmten Stellen der Lehrformen hdufen oder das
Ausmafd der storenden Gerdusche besonders ansteigt. Auflerdem wurden Bewegungen im
Raum, die fiir die kooperativen Lehrformen notwendig waren z.B. bei Stationenlernen oder
Gruppenbildung, dokumentiert. Dazu wurden die Schiiler/innen in der Reihenfolge, in der sie
sich verbal im Stundenverlauf duflerten, nummeriert.

e Transkription der Lehrer-Schiiler-Interaktion

Die ausgewidhlten Unterrichtsstunden wurden nun erneut komplett betrachtet, und die
Interaktionen zwischen der Lehrkraft und den Schiiler/innen durchgingig transkribiert. Fiir
die Schweizer Stunden lagen Transkripte bereits aus der TIMSS-Videostudie vor. Diese
wurden nochmals im Verlauf der Stunde nachvollzogen und ergidnzt. Da in diesen zum Teil
Schweizer-Deutsch gesprochen wurde, waren sie eine grofie Hilfe um alle Interaktionen
verstehen zu kénnen.

Die Transkription erfolgte nicht anhand eines strengen Transkriptionsschemas (Angabe von
Pausen, Intonation etc.) wie bei der Konversationsanalyse iiblich, sondern es wurden die
verbalen Auferungen in Schriftdeutsch notiert sowie darauf bezogenen Handlungen
dokumentiert. Bei der Identifikation der zu dokumentierenden Handlungen der Lehrkraft
und der Schiiler/innen wurde das vertiefende Forschungsmodell herangezogen (d.h.
gegenstindliche Handlungen im Unterricht besitzen kommunikativen Charakter). Die
Transkiptionen der kompletten Unterrichtsstunden wurde dieser Arbeit nicht beigefiigt, sie
konnen aber bei der Autorin angefordert werden.

Auswahl der Sequenzen und deren theoretische Einbettung

Fir die Analyse war besonders interessant, die Regulationshindernisse im Kontext des
Unterrichtsverlaufs sowie die Uberginge zwischen den Lehrformen zu betrachten. Gesprichs-
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und Verhaltensverldufe zwischen der Lehrkraft und den Schiiler/innen wurden fir eine
vertiefende Interpretation ausgewihlt, wenn:

e an diesen Stellen besondere Ereignisse auftraten, die die Gesamtatmosphdre der
Unterrichtsstunde charakterisierten.

e Interaktionen zwischen Schiiler/innen und Lehrkriften im zeitlichen Zusammenhang mit
Regulationshindernissen stattfanden.

o Interaktionen zwischen Schiiler/innen und Lehrkriften zur Inszenierung kooperativer
Lehrformen stattfanden, die im Klassengesprich nicht in dieser Form notwendig sind.

o Interaktionen zwischen Schiiler/innen und Lehrkriften Verstindnisschwierigkeiten mit
Instruktionen oder weitere Aspekte der Klassenfithrung oder der kognitiven Aktivierung

kennzeichneten.

Fiir die drei letzten Bedingungen wurden im Vorfeld theoriegeleitete Kategorien entwickelt,
um solche Lehrer-Schiiler-Interaktionen zu erkennen (siehe Abschnitt D.1). Natiirlich war
bei der Auswahl der Sequenzen nicht unwichtig, eine gewisse Offenheit an die
Unterrichtsstunden heranzutragen und die Interaktionen auf sich wirken zu lassen. Die
Perspektive der Lehrkraft sowie der Schiiler/innen musste jeweils eingenommen werden, um
zu verstehen, aus welchen Griinden oder Motiven heraus die jeweiligen Personen handelten
oder sich verbal duferten. Nonverbale oder verhaltensmifige Auflerungen (z.B. Gesten,
Handlungen), auf die andere Personen reagierten oder Bezug nahmen, mussten im Kontext
des Unterrichtsverlaufs eingeordnet und verstanden werden.

Umgang mit Diskrepanzen der Daten aus RHIA, TIMMS und der qualitativen Analyse

Im Zuge der qualitativen Analyse wurde der Unterrichtsverlauf nochmals betrachtet und
analysiert. Dadurch konnten z.T. fehlerhafte Kodierungen der Hindernisse (RHIA-Analyse)
oder der Dauer der Lehrformen (TIMSS) bemerkt werden. Das Problem hierbei ist, das die
Fallauswahl auf Basis dieser Daten vorgenommen wurde und die Parallelisierung daher zum
Teil nicht in dieser Form nach der qualitativen Analyse haltbar war.

In der qualitativen Auswertung wird daher Bezug genommen auf die in ihr festgestellten
Daten, aufier fiir die Angaben zum fachlichen Unterricht und stérenden Gerduschen, die
beide aus der RHIA-Analyse stammen (auch fiir die Berechnung von Prozentangaben wurde
die Gesamtzeit aus der RHIA-Analyse verwendet). Jedoch differieren die Angaben zwischen
Dauer der fachlichen Ziele und die Phasenangaben im Uberblick der Unterrichtstunden
dadurch weiterhin. Die Diskrepanzen zwischen den Analysen werden im Ergebnisteil bei der
Stichprobenbeschreibung aufgezeigt.

D.3.4.4 Materialgeleitete Kategorienentwicklung

Die Strukturierungsdimensionen wurden mit Beispielen aus den analysierten
Unterrichtsstunden gefiillt bzw. die theoretischen Kategorien mit den in der konkreten
Unterrichtsstunde tatsichlichen vorhandenen Interaktionsmustern verglichen und ggf.
erweitert.
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Wihrend der Analyse ausgewihlter Interaktionssequenzen fand jedoch der wichtigste Teil
der materialgeleiteten Kategorieentwicklung statt: Lehrformeinsatz, Instruktionen sowie
Regulationshindernisse in den Lehrer-Schiiler-Interaktionen wurden in einen inhaltlich-
zeitlichen Zusammenhang gestellt. Diese ganzheitliche Betrachtung widmete sich dem
Zusammenspiel dieser Aspekte auf der konkreten Handlungsebene der Lehrkraft sowie der
Schiiler/innen und wurde durch argumentative Interpretation am Material belegt. Diese
Interpretationen wurden am Ende der qualitativen Analyse unter Bezug zu den theoretisch
abgeleiteten Kategorien reflektiert.

Das Ergebnis der qualitativen Studie besteht neben der Beantwortung der formulierten
Fragestellungen auch aus einer Ableitung von theorie- sowie materialgeleiteten Kategorien,
die die qualitativen Fragestellungen beantworten und somit das quantitative
Forschungsmodell um wichtige Erklarungsansitze erweitern kann.
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D.4 Ergebnisse

D.4.1 Stichprobenbeschreibung

In der Tabelle 33 wurde bereits die Hohe der psychischen Belastungen in den ausgewdhlten
Unterrichtsstunden sowie die prozentualen Anteile an Lehrformen dargestellt, die bei der
quantitativen Analyse (RHIA- oder TIMSS-Analyse) festgestellt worden war.

Durch die qualitative Analyse wurde der Unterrichtsverlauf jedoch stirker im Detail
betrachtet und daraus ergeben sich einige Verdnderungen in der Belastungseinschitzung
sowie in der Charakterisierung der Gruppenarbeit. Tabelle 34 zeigt die Daten fiir die
Lehrformen sowie die bedingungsbezogenen Belastungen im Vergleich zur Fallauswahl vor
der qualitativen Analyse. Deutliche Verdnderungen sind vor allem die Erhéhung der
Belastung durch Hindernisse in den Unterrichtsstunden GR-023, GR-021, GR-093 sowie SW-
62. Es zeigt sich, dass einige Hindernisse durch die Rater/innen bei der RHIA-Analyse nicht
erkannt wurden (siehe auch Abschnitt zur Reliabilitdt des Instruments C.3.2). Bei SW-71
kann die kooperative Lehrform nicht eindeutig als Gruppen- oder Partnerarbeit zugeordnet
werden, da zwei oder drei Schiiler/innen jeweils zusammenarbeiten.

Tabelle 34: Vergleich der Daten zu den Lehrformen sowie zu den kodierten Hindernissen bei
den ausgewihlten Fillen vor und nach der qualitativen Analyse

Land 1D % KG % EA % PA/GA Anzahl Zusatzaufwand in
Hindernisse Sekunden
vor nach vor nach vor nach vor nach vor Nach

Deutschland GR-093 60 67 0 0 0/40 0/33 13 17 142 214
Schweiz SW-69 58 58 0 0 0/42 0/42 16 15 213 206
Deutschland GR-023 71 72 16 12 0/13  0/12 5 13 55 188
Schweiz SW-71 56 58 21 21 0/23 21 4 4 59 78
Deutschland GR-021 52 68 0 0 0/48 0/32 2 10 16 140
Schweiz SW-62 56 70 0 0 0/44 0/30 1 3 18 83

Bemerkung: KG= Klassengesprich, EA= Einzelarbeit, PA= Partnerarbeit, GA= Gruppenarbeit.

Die ausgewdhlten Fille wurden in Bezug auf die Inszenierung der Lehrformen, vor allem der
Ubergiinge zwischen Gruppenarbeitsphasen und Klassengesprich betrachtet. Da es nicht zu
deutlichen  Verdnderungen der prozentualen Anteile und  Aufteilung der
Gruppenarbeitsphasen wihrend der Unterrichtsstunde kam, war eine Vergleichbarkeit der
Fallpaare weiterhin gegeben.

In Tabelle 35 sind nun weitere Daten zur Unterrichtsstunde aufgefiihrt (Alter und Geschlecht
der Lehrkrifte, Klassengréfie, Schulformen, Themen der Unterrichtsstunden und Art der
Gruppenarbeit). Die nacheinander stehenden Fille wurden miteinander verglichen.
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Tabelle 35: Weitere Daten zu den ausgewidhlten Fillen

ID Alter/Geschlecht der  Klassengrofse Schulform Thema Art der
Lehrkraft Gruppenarbeit
GR-093 50-59/w 23 Real Konstruktion von Klassisch
Dreiecken
SW-69 59/m 17 Real Textaufgaben mit  Klassisch

Gleichungen 16sen

GR-023 ?/m 21 Gym Kongruenz beim Dreieck ~ Diskussion

SW-71 28/w 10 Haupt Terme mit Variablen Spiel

GR-021 30-39/m 18 Haupt Eigenschaften von Klassisch
Vielecken

SW-62 59/m 25 Gym Wabhrscheinlich- Stationen
keitsrechnung

D.4.2 Fallvergleiche

Im Folgenden werden die Inszenierung der Lehrformen, das Auftreten der Hindernisse und
Aspekte der Unterrichtsqualitit im Stundenverlauf beschrieben und miteinander in
Verbindung gesetzt. Pro Fallvergleich wurde ein Uberblick mit den wichtigsten
Informationen iiber die Unterrichtsstunden erstellt. Diese finden sich im Anhang (siehe
Abschnitt 1.3).

D.4.2.1 Detailanalysen von SW-62 und GR-021

In beiden Stunden kommt eine lingere Phase von Gruppenarbeit vor, jedoch handelt es sich
in SW-62 um Stationenlernen an zwei verschiedenen Stationen und in GR-021 um
klassischen Gruppenunterricht an den Tischgruppen. Beide Stunden hatten bei der
Fallauswahl eine geringe psychische Belastung durch Hindernisse. Dies konnte nach der
qualitativen Analyse jedoch nur fiir die Schweizer Stunde aufrechterhalten werden.

Uberblick iiber SW-62

In der Schweizer Unterrichtsstunde SW-62 unterrichtet ein 59-jahriger Lehrer 25
Schiiler/innen einer Gymnasialklasse zur Wahrscheinlichkeitsrechnung (Stochastik). Die
Stunde dauert 43 Minuten und 13 Sekunden, wobei 77.8 % der Zeit auf fachlichen Unterricht
verwendet wird. Als kooperative Lehrform findet 12 Minuten und 55 Sekunden (29.9% der
Unterrichtszeit) Stationenlernen in Gruppen statt: Der Lehrer teilt mehrere Gruppen ein, die
an thematischen Stationen mit unterschiedlichen Gegenstinden Hiufigkeiten erzeugen sollen
(z.B. Wiirfel, Karten, Miinzen).

In Abbildung 19 ist zu sehen, dass nach einer relativ langen Phase im Klassengespriach
(Wiederholung zu Wahrscheinlichkeitsrechnung) die Gruppenarbeitsphase (Stationenlernen)
erfolgt. Das Stationenlernen wird anschliefSend nicht ausgewertet, sondern wihrend eines
erneuten Klassengesprichs werden neue Probleme der Wahrscheinlichkeitsrechnung
besprochen. Die Stunde endet mit der Stellung der Hausaufgabe.
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Abbildung 19: Lehrformen im Stundenverlauf in der Unterrichtsstunde SW-62

Bemerkung: 1=Klassengesprich; 2=Einzelarbeit; 3=Gruppenarbeit; 4=Partnerarbeit

Wihrend dieser Schulstunde wurde durch die RHIA-Analyse ein Hindernis mit 18 Sekunden
Zusatzaufwand festgestellt. Ein weiteres Hindernis mit 25 Sekunden wurde bei der
qualitativen Videoanalyse erkannt. Aufgrund von Schwierigkeiten mit dem Mirkophon
entsteht noch ein weiteres Hindernis von 40 Sekunden (Fremdeinfluss). Dadurch ergibt sich
eine Gesamtzahl von drei Hindernissen mit 83 Sekunden Zusatzaufwand. In 49.7% der
Unterrichtszeit liegen storende Gerdusche vor. Es ist also trotz weniger Hindernisse ziemlich
laut.

Instruktion zur Gruppenarbeit in SW-62

In SW-62 sitzen die Schiiler/innen wihrend des Klassengesprichs (02:45-17:20 und 36:18-
45:55) in einer frontalen Anordnung (Klassenzimmer 1 in Abbildung 20).

Nach einer Wiederholung und Anwendung zur Wahrscheinlichkeitsrechnung im
Klassengesprich (02:45-14:50) gibt der Lehrer eine ausfiihrliche Anleitung zum
Stationenlernen (14:50-17:00).
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Abbildung 20: Klassenzimmer 1 in SW-62 wihrend dem Klassengesprich

Bemerkung: Nummerierung der Schiiler/innen in der Reihenfolge ihrer Sprechbeitrige

Zunichst erklirt er den Sinn und Zweck der Gruppenarbeit, die Vorgehensweise in den
Gruppen und die Gruppenaufteilung (L= Lehrer/in; S= Schiiler/in):

L: ,Also. Aber jetzt...*

Der Lehrer macht eine Winkbewegung mit beiden Héanden.

L: ,Jetzt seid ihr dran. Jetzt wollen wir mal probieren, also ihr...“

Der Lehrer macht beschwichtigende Bewegungen mit beiden Hénden vor sich.

L: ... bitte ehrlich machen, oder? Ehrlich machen und dann wollen wir schauen, ob die Theorie und
die Praxis auch ein bisschen iibereinstimmt. Das heif$t, wenn ihr jetzt dann da so wiirfelt oder Bille
heraussucht oder Karten zieht, dann ein Protokoll fithren. Jedesmal- es steht da irgendwo darauf,
finfzigmal oder hundertmal durchfithren, ... und dann ... Protokoll fithren und dann noch
ausrechnen, wie viel es theoretisch wire und ein bisschen vergleichen. Ihr seid eine soooo riiiiesen
Bande, dass ich da ein paar- dass ich das zweimal mache, oder? Damit ihr nur Dreiergruppen braucht
irgendwo gibt es leider eine Vierergruppe. Und dann ist das Teamarbeit, oder- Einer arbeitet, die
anderen schauen zu. (...). Das sind die e- ist die eine Hilfte, und die anderen, die sind da hinten®.

Auflerdem organisiert er wihrend der Uberleitung die Arbeitsmaterialien fiir die Stationen
und bezieht sich auf gemeinsame Regeln fiir die Zusammenarbeit in den Gruppen
(,Teamarbeit®). Er gibt den Schiiler/innen keine Anweisung, wie sie sich auf die Stationen
verteilen sollen, sondern die Schiiler/innen miissen die Gruppen selbst bilden. AnschliefSend
vollzieht sich zur Organisaton der Gruppen eine Bewegung im Klassenzimmer (17:20-19:32):
die Schiiler/innen miissen sich in Gruppen zusammenfinden, in den Gruppen zu einer freien
Station gehen und sich dort orientieren (Klassenzimmer 2 in Abbildung 21).
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Abbildung 21: Klassenzimmer 2 in SW-62 wihrend der Organisation der Gruppen

Bemerkung: Kreise um Schiiler/innen, die einzeln zu einer Tischgruppe dazu stofien.
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Abbildung 22: Klassenzimmer 3 in SW-62 wihrend der 1. Gruppenarbeitsphase

Materialien fiir die Gruppenarbeit liegen meistens am Ort der Station, jedoch muss der Lehrer
nachsehen, ob alles vorhanden ist. Dazu lduft er die verschiedenen Gruppen ab und kldrt, ob
es Schwierigkeiten gibt. Erst nachdem sich die Gruppen verteilt haben und startklar sind fiir
die erste Gruppenabeitsphase ((19:32-26:08; siehe Klassenzimmer 3 in Abbildung 22), gibt der
Lehrer noch mal eine Erlduterung zum Stationenwechsel und ein gemeinsames Startsignal

(19:32-20:18).

L: ,So, schaut schnell hier hin. Seid ihr tiberall alle platziert? Ihr miisst ja an vier Orte. ... Also, ihr
seid eine Hilfte und ihr seid eine Hilfte. Ihr miisst einfach dann so wechseln, dass ihr immer an das
andere Ort kommt. Und wir machen iiberall nur vier Minuten, wenn ich jetzt dann los sage. Wenn
ihr nicht fertig werdet, spielt keine Rolle, dann arbeitet ihr einfach beim Néchsten weiter, oder? Wir
konnen das nachher- kénnt ihr daheim noch fertig (...). Gut. (L schaut auf seine Armbanduhr) Dann

fangen wir jetzt an, vier Minuten.“

Im Ausschnitt lenkt der Lehrer den Aufmerksamkeitsfokus nochmals zum lehrerzentrierten
Klassengesprach (,schaut schnell hier hin®), so dass alle Schiiler/innen mitbekommen, wie der

159




Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

Ablauf erfolgen soll. Auferdem erkliart der Lehrer bereits jetzt, dass die Aufgaben an den
Stationen beim Wechsel noch nicht abgeschlossen sein miissen.

Hindernisse oder Probleme wihrend der Gruppenarbeit in SW-62

Wihrend der ersten Gruppenarbeitsphase an den Stationen (20:18-26:08) treten zweimal
Probleme mit der Aufgabeninstruktion auf, die aber nicht als Hindernisse gewertet wurden:
In einer Gruppe mit den Miinzen haben die Schiiler/innen die Anweisungen auf dem
Arbeitsblatt nicht verstanden. Der Lehrer kldrt dies und kiimmert sich ebenfalls um die
zweite Miinz-Gruppe, die die Aufgabe ebenfalls nicht entsprechend seiner Absichten
bearbeitet. Beide Gruppen haben ein Arbeitsblatt mit einem Entscheidungsbaum bekommen:
vier Miinzwiirfe miissen hintereinander stattfinden, und dann wird notiert, in welcher
Reihenfolge Kopf oder Zahl vorkommen (23:00-24:04) (Schiiler/innen koénnen in diesem
Ausschnitt nicht nummeriert werden, da die Kamera im Klassenzimmer bleibt, wihrend der
Lehrer nach draufien zur Miinz-Gruppe geht).

Lehrer geht zur Station, die aufferhalb des Klassenzimmers ist.

L: ,Seid ihr schon durch?

Ein Schiler aus der Gruppe: ,Ja, ich verstehe es nicht.“

L: ,Eh, nein. Ah, ihr habt es gar nicht verstanden.*

S: ,Hm-m (nein), komm jetzt.”

L: ,Ihr habt es gar nicht verstanden.”

Lehrer wirft die Miinze.

L: ,Kopf* (L wirft wieder) ,Zahl“ (L wirft wieder) , Kopf* (L wirft wieder) ,, Kopf, oder? Jetzt miisst ihr
schauen. Kopf, Zahl, Kopf, Kopf, da ein Strichlein... Dann schaut ihr- macht es ein paar Mal und
schaut, ob das gleich.“

S: ,,Aha.“

L: ,Verstehst du?“

Lehrer geht zur anderen Gruppe, die mit Miinzen arbeitet.

L: ,Habt ihr es auch ... anders gemacht?“

Lehrer schaut Schiilergruppe beim Miinzwurf zu.

S: ,Es steht ja da.”

L: ,Nein, gemeint wire ... viermal wiirfeln, oder? Kopf, Kopf, Kopf, Kopf wire. Dann miisste man
dort ein Strichlein machen. Oder, wenn Kopf, Zahl, Kopf, Kopf kommt, muss man dort ein Strichlein
machen, ist das klar. Oder?“

Schiiler geben Laute des Erstaunens von sich.

L: ,Dasist es.”

Obwohl es konkret auf dem Arbeitsblatt vermerkt ist, was die Schiiler/innen eintragen
miissen (Arbeitsblatt wurde abgefilmt), haben es beide Gruppen nicht verstanden. Die
Schiiler/innen fragen deswegen nach und der Lehrer erkldrt die Anweisung vom Arbeitsblatt
an der konkreten Aufgabe. Danach kontrolliert er, ob die andere Miinz-Gruppe dasselbe
Verstindnisproblem hat und erklirt auch dieser Gruppe, was gemeint ist.

Ein weiteres Problem tritt bei einer Gruppe auf, die mit den Karten Poker spielen anstatt nur
Karten zu ziehen und Héaufigkeiten zu notieren. Der Lehrer hat dieser Gruppe allerdings
freigestellt, welche Aufgabe zur Wahrscheinlichkeit sie sich stellen (24:04-25:05).

Lehrer sagt zu zwei Schiilern: ,Was- mischst du die Karten? ... Fiir was?“

S9: ,Zum Schauen, wie viele Male es (fiinfundfiinfzig) gibt?“
Beide Schiiler grinsen, Lehrer nickt. S9 verteilt dabei neue Karten an beide Schiiler.
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Lehrer: ,Und jetzt?“

Beide Schiiler schauen in die Karten. Dann beginnt S3 mit dem Ablegen alter Karten und dem Ziehen
neuer Karten. S3 schreibt das Ergebnis auf und S9 mischt die Karten erneut.

L. ,,Also kannst du mir erkldren, was macht ihr jetzt?“

S3: ,Wir pokern... und schauen wie oft es ein Poke gibt... Also, vier von der gleichen Farbe.*

L: ,,Also ein Poke, das bekommst du ja nie, oder?*

S9: ,,.Doch.*

S3: ,Doch, doch.“

L: ,Das bekommst du mal? Ja, wollen wir mal schauen, mhm.*

Lehrer geht von dieser Schiilergruppe weg, S9 grinst, dann lachen beide Schiiler als sie wieder neu
verteilen.

Direkt nach dem Gruppenwechsel stellt der Lehrer daher der neuen Karten-Gruppe eine
Aufgabe, damit nicht wieder etwas dhnlich Unterrichtsfremdes passiert (26:40-27:35).

Lehrer geht mit zur Station und gibt der Schiilergruppe vier Karten mit zwei verschiedenen Farben.
L: ,Jemand hilt hin, oder? ... Jemand zieht. Und du, es gibt nur zwei Gruppen, ... Schellen und
FEicheln, hm? Kennst du die Karten?“

S14 schreibt Ergebnisse auf.

S14: Ja.“

L: ,Erster Versuch, Schellen, du machst ein Stich, hm. ... Und das macht ihr vierundfiinfzig Mal. Und
dann rechnet ihr aus, wie oft ihr Schellen und wie oft ihr Eicheln gehabt habt.*

In der zweiten Phase der Gruppenarbeit (27:37-35:11) treten keine Probleme auf, sondern der
Lehrer spricht mit den Gruppen, um auf die jeweiligen Wahrscheinlichkeitsprobleme
einzugehen.

Es zeigt sich fiir Stunde SW-62 also, dass der Lehrer fiir die Gruppenarbeit nicht alle
Lehrmaterialien so aufbereitet hat, dass es sich fiir die Schiiler/innen selbst erklirt (Miinz-
Gruppe), bzw. dass er konkrete Aufgaben stellen muss, damit die Schiiler/innen nicht
unterrichtsferne Ziele verfolgen (Karten-Gruppe). Er gibt auch keine Anweisung zu den
Aufgaben bei der Instruktion zur Gruppenarbeit. Deswegen hdngt sehr viel daran, dass die
Schiiler/innen das Arbeitsmaterial verstehen konnen. An diesen Ausschnitten ldsst sich
jedoch auch erkennen, dass der Lehrer schnell in der Lage ist, Zeitverschwendung zu
vermeiden und Klassenfithrung zu gewidhrleisten, wenn Probleme auftauchen: er erkennt
Motivationsprobleme und bietet schnell Fremdregulation an, wenn dies entsprechend den

Lernzielen notwendig ist.

Wechsel zwischen Gruppenarbeitsphasen in SW-62

Beim Wechsel zwischen den Stationen entsteht das erste Hindernis: Eine Gruppe ist bereits
fertig und mochte wechseln, obwohl der Lehrer noch kein Signal dafiir gegeben hat. Der
Lehrer hat auflerdem vier Minuten vorgegeben, aber nach fiinf Minuten immer noch kein
Wechsel angesagt. Die Schiilergruppe konnte also auch schlussfolgern, dass sie selbstindig
wechseln soll. Dies ist aber nicht der Fall. Folgender Ausschnitt zeigt den Ablauf des
Stationenwechsels (25:02-26:20), wihrend dem das Hindernis auftritt (25:45-26:05):

Man hort den Lehrer, sieht aber nichts auf der Aufnahme.

L: ,Die sind schon weiter.“

Der Lehrer redet dann mit einer Schiilergruppe vorne links, nicht im Bild.

Zwei Schiilergruppen hinten im Klassenzimmer stehen auf und wollen wechseln.
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Der Lehrer geht zu den Gruppen und sagt: , Warten, noch nicht wechseln. Wartet noch schnell, noch
nicht wechseln.“

S: ,Noch nicht?“

L: ,Nein, kommt gerade. Wir machen es miteinander. Wir wechseln nur einmal, weil ... es geht - es
braucht zuviel Arbeit.“

S: ,Mitnehmen?“

L: ,Das Blatt konnt ihr mitnehmen, ja. ... Darum hat es ja mehrere dort.”

L (zur gesamten Klasse): ,,So, also. Wir wiirden wechseln. Hort ihr dort auf, wo ihr seid.“

Alle Schiilergruppen stehen auf und suchen neuen Posten.

Im Ausschnitt zeigt sich, dass der Lehrer den Schiilergruppen erklirt, warum sie nicht
vorzeitig wechseln sollen (,es braucht zuviel Arbeit®). Aufferdem kommt er ihrem Wunsch
nach, indem er den Wechsel anschlieflend ansagt. Zuvor hatte sich bereits herausgestellt, dass
andere Gruppen ebenfalls schon fertig sind und sich mittlerweile langweilen konnten (,die
sind schon weiter®).
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Abbildung 23: Klassenzimmer 4 in SW-62 wihrend des Stationenwechsels

Nun sucht sich jede Schiilergruppe eine neue Station (26:08-27:37; siehe Klassenzimmer 4 in
Abbildung 23).
Stationenlernens einmal gegeben: dass es jede Station zwei Mal gibt, und dass sich dadurch die

Die Anweisung, wer mit wem wechselt, wurde zu Beginn des
Klasse in zwei Halften teil, die voneinander getrennt die Stationen wechseln. Als
Aufienstehender braucht man einige Zeit um zu verstehen, wie der Wechsel stattfinden soll,
da sich alle Gruppen im Raum bewegen miissen. Die Schiiler/innen vollziehen den Wechsel
jedoch ohne Probleme und relativ schnell: 26:08 beginnt der Wechsel mit dem Signal des
Lehrers, und bei 27:37 arbeiten alle Gruppen wieder an neuen Stationen und die zweite
Gruppenarbeitsphase beginnt (27:37-36:18; siehe Klassenzimmer 5 in Abbildung 24). Es ist
daher wahrscheinlich, dass die Klasse diesen Ablauf vom Lehrer bzw. durch ein hiufiges
Stationenlernen bereits gewohnt ist. Der Lehrer unterstiitzt den Wechsel jedoch auch

dadurch, dass er Schiilergruppen zu ihrer neuen Station begleitet.
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Abbildung 24: Klassenzimmer 5 in SW-62 wihrend der 2. Gruppenarbeitsphase

Wechsel von Gruppenarbeit zum Klassengespréich in SW-62

Beim Wechsel vom Stationenlernen wieder zum Klassengespriach lenkt der Lehrer erneut die
Aufmerksamkeit der Schiiler/innen. AnschliefSend erklirt er, was mit den Ergebnissen an den
Stationen geschieht, weil sie nicht sofort im Anschluss ausgewertet werden. Er geht auch auf
die beiden Schiiler ein, die bei der Karten-Station Poker gespielt haben (siehe Hindernisse
wihrend der Gruppenarbeit), und fordert fachliche Erkldrungen von ihnen fiir ihr Vorgehen
(auch wenn das Pokerspiel sicherlich weniger fachlich motiviert war). Durch dieses Vorgehen
bindet er die Fremdaktivititen in den Unterricht mit ein und vermeidet zukiinftige
Unterrichtsstérungen (35:11-36:53).

Der Lehrer macht ein lautes Gerdusch um die Aufmerksamkeit der Klasse nach vorne zu lenken:
LJRrrrrrrrbubum®.

L: ,Hort zu. ... wir brechen ab. Ihr seid an zwei Orten gewesen, und diese zwei Zettel solltet ihr
mitnehmen. Nur diese zwei habt ihr, das heif3t diejenigen, die bei den Karten waren haben sogar nur
einen, weil die nur bei den Karten waren.

L steht vorne neben dem Lehrerpult.

L: ,Und ... den Rest wiirdet ihr einfach stehen lassen. Und dann wiirdet ihr einmal zuriick sitzen.“
Der Lehrer geht nach draufien um eine Schiilergruppe von draufien reinzuholen. Die Schiiler/innen
setzen sich wieder an ihre Plitze. Der Lehrer kommt wieder ins Klassenzimmer und geht zum Pult.
Er stiitzt am Pult die Hande auf und wartet bis alle sitzen.

L: ,Also wir werden das noch durchziehen, nachher. Aber gewisse Erfahrungen, die ihr hier gemacht
habt, miissen wir dann zuerst miteinander besprechen. Es wire gut, wenn ihr zu den beiden
Gruppen, die ihr jetzt schon aufgesucht habt, euch ein bisschen iiberlegen wiirdet auf morgen, wo die
Probleme sind. Und was ihr tiberhaupt machen wolltet. Einige haben bei den Karten eigene Ideen
verwirklicht, aber ich mochte dann wissen, was das fiir eine Idee war, oder, und wie das gemacht
wird.“ (L schaut in Richtung von S3 und 9)

L: ,Jetzt ah unterbrechen wir das aber schnell und (L wendet sich zur Tafel) gehen noch zu einem
zweiten Problem kurz. Das, was da so komisch aussieht (L zeiht mit rechtem Arm auf Tafelbild), ist
keine arabische Schrift, sondern das ist ein Springbrunnen.

Wihrend dieser Instruktion setzen sich die Schiiler/innen wieder an ihre urspriinglichen
Platze (Klassenzimmer 1, Abbildung 20). Der Lehrer wartet in dieser Phase ab (35:17-36:08).
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Besondere Sequenzen und Hindernisse wihrend dem Klassengespriach in SW-62

Im Folgenden werden im Klassengesprich (36:08-45:55) neue Themen der
Wahrscheinlichkeitsrechnung gemeinsam an der Tafel erarbeitet (fragend-entwickelnder
Unterricht). Um zu sehen wie der Lehrer mit den Beitrdgen der Schiiler/innen umgeht, soll
noch ein Teil des fragend-entwickelnden Unterrichts analysiert werden. Der Lehrer hat als
Tafelbild einen Springbrunnen mit mehreren Ebenen gemalt. Die Schiiler/innen sollen nun
herausfinden, welche verschiedenen Pfade moglich sind und die Wahrscheinlichkeiten der
einzelnen Pfade definieren, die zu fiinf verschiedenen Gefifsen fiihren.

L: ,Und jetzt sollte man ja herausfinden, ... wie viele Male wird dieser Tischtennisball vermutlich ...
in das Gefif} A oder B oder C oder D oder E fallen zuletzt? (L schaut kurz in die Klasse) Und merkt
jetzt jemand, was bei diesem Problem anders ist, prinzipiell anders als bei den Problemen, die wir bis
jetzt gelost haben oder bei denen wir da ein bisschen probieren? Was ist da neu? ... J.?“

S18: ,Immer wenn es ein zweiter (Uebergang) ist, hat es mehrere Moglichkeiten.

L: ,Also ... bei... wenn man jetzt ein Baumdiag- du meinst schon das Richtige. Wenn man jetzt das
Baumdiagramm machen wiirde, dann wiren natiirlich hier nicht drei ... Gefifle nach diesen zwei
Gefifden, sondern dann wiren ... normalerweise?”

S7: ,Vier.“

L: ,Vier. Also jedes hitte jede Moglichkeit... also sogar zwei, vier, sechs, nein eins, zwei, drei, vier,
richtig, vier Gefifle. Aber jetzt sind es nur drei. Das heifit, der Tennisball kann auch wieder
zuriickfallen in dieses GefifS von der linken Seite, aber auch von der rechten Seite. Das heif3t, man
miisste jetzt schauen, wie viele Wege gibt es tiberhaupt fiir den Tennisball, um in die Endgefifie zu
fallen? ... Fir A (L deutet auf das Bild von Gefifi A) ist das ganz einfach. Wie viele verschiedene
Wege kann der Tennisball zuriicklegen, damit er zuletzt ins Gefafd A fallt? ... M.7“

S10: ,,Einen.

L: ,Nur einen Weg. ... Also, wenn das ein ... blauer Tennisball ist, einmal, zweimal, dreimal, viermal.”
Der Lehrer malt den Weg ins Gefdfd A mit blauer Kreide an.

L: ,Es gibt keinen - sobald der Tennisball nach rechts ... gespiilt wird, dann kann er sicher nicht mehr
ins Gefif3 A fallen. ... Also fiir A ist das einfach. Und auch einfach ist es, 1.7

S2: E.“

L: ,Fiir E. Da gibt es auch nur einen Weg. Einmal, zweimal, dreimal, viermal (L zeichnet wieder Weg
in blau an). Also, ... kdnnen wir jetzt schon sagen, wie grofd die Wahrscheinlichkeit ist, dass der
Tennisball ins Gefafd A fallt?“

S3: ,Nein.“

L: ,Wieso nicht?“

S3: ,Weil wir ja noch nicht alle Wege kennen.“

L: ,Richtig, ganz genau. Wir wissen ja nicht - noch nicht, wie viele Wege es iiberhaupt gibt. Jetzt fiir
das Gefdfs B ist es schon ein bisschen schwieriger. Jetzt konnte man das ja einfach einmal ...
iberpriifen.”

Es zeigt sich der typische Verlauf des fragend-entwickelnden Unterrichts: die Schiiler geben
Antworten auf Fragen des Lehrers. Interessant sind dabei drei Aspekte: Erstens demonstriert
der Lehrer die Antworten direkt an der Tafel an einem Schaubild, wodurch die Antworten fiir
alle nachvollziehbar sind. Zweitens muss sich der Lehrer einmal selbst bei der Frage nach den
moglichen Pfaden beim Baumdiagramm korrigieren und dadurch sehen die Schiiler/innen
direkt, woher er die Antwort ableitet. Drittens fragt er nach Begriindungen fiir die Antworten
der Schiiler und formuliert diese aus, wenn sie richtig sind, aber eventuell nicht ganz
zutreffend (,Du meinst schon das Richtige®). Dieser Ausschnitt zeigt, dass der Lehrer
grundsitzlich Beitrdge der Schiiler/innen aufeinander bezieht, fachlich einordnet und bei der
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Ausformulierung von Erkldrungen unterstiitzt. Er lasst das Unterrichtsgesprach jedoch nicht
durch die Schiiler/innen selbst steuern.

Weitere Hindernisse unabhingig von den Lehrformen in SW-62

Das zweite Hindernis in Stunde SW-62 ereignet sich am Ende, als der Lehrer die Hausaufgabe
gibt. Ein Schiiler protestiert, dass er die Hausaufgabe machen muss, obwohl nachmittags
Schule stattfindet. Der Lehrer bestdtigt sachlich, dass der Schiiler die Hausaufgabe dann
»neben der Schule” noch erledigen miisse und geht auf dessen Emporung nicht ein. Dieses
Hindernis kann als typische Unterrichtsstorung gewertet werden, da es aufgrund von
motivationalen Problemen dieses Schiilers auftritt.

Uberblick GR-021

In der deutschen Unterrichtsstunde GR-021 unterrichtet ein Lehrer mittleren Alters
(zwischen 30 und 39 Jahren) 18 Schiiler/innen einer Hauptschulklasse zum Thema
~Eigenschaften von Vierecken“ (Geometrie). Die Stunde dauert 46 Minuten und 52 Sekunden,
wobei 84.4 % der Zeit auf fachlichen Unterricht verwendet wird. Als kooperative Lehrform
findet Gruppenunterricht statt, wobei die Phase der Ergebnisprésentation nicht hinzu rechnet
wurde: fir 15 Minuten und 7 Sekunden (32.3% der Unterrichtszeit) erhalten die
Tischgruppen verschiedene Vielecke und jeweils ein Arbeitsblatt dazu. Anschliefend
préasentieren sie den anderen Schiiler/innen ihre Ergebnisse an der Seitentafel. In Abbildung
25 ist zu sehen, dass nach einer sehr kurzen Phase im Klassengespriach (Wiederholung und
Anleitung zur Gruppenarbeit) die Gruppenarbeitsphase folgt. Die Auswertung und
Préasentation der Gruppenergebnisse wird in einer langen Phase im Klassengesprach bis zum
Ende der Unterrichtsstunde durchgefiihrt.
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Abbildung 25: Lehrformen im Stundenverlauf in der Unterrichtsstunde GR-021

Bemerkung: 1=Klassengesprich; 2=Einzelarbeit; 3=Gruppenarbeit; 4=Partnerarbeit
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Im Verlauf der deutschen Stunde GR-021 kommt es entsprechend der RHIA-Analyse zu zwei
Hindernissen mit insgesamt 16 Sekunden Zusatzaufwand. Storende Gerdusche (41.1% der
Unterrichtszeit) treten etwas seltener auf als in SW-62. Nach der qualitativen Analyse des
Stundenverlaufs muss jedoch festgestellt werden, dass in der Stunde GR-021 ein Hindernis
linger dauert als zuvor kodiert wurde und acht weitere Hindernisse auftreten. Insgesamt
kommt es demnach zu zehn Hindernissen mit 140 Sekunden Zusatzaufwand. Man kann daher
nicht mehr von einer geringen psychischen Belastung in dieser Unterrichtsstunde sprechen.

Instruktion zur Gruppenarbeit in GR-021

In GR-021 verliuft die Uberleitung zur Gruppenarbeit anders als in SW-62: Da die
Gruppenarbeit an den Tischgruppen stattfindet, miissen sich die Schiiler/innen nicht im Raum
bewegen. Die Anordnung im Klassenzimmer bleibt wihrend der gesamten Stunde gleich, die
Schiiler/innen miissen nur ihre Aufmerksamkeit zur Tafel, zur Gruppe und spiter zur
Seitentafel richten (Klassenzimmer in Abbildung 26).

| Tafel |

Lehrerpult

o

Abbildung 26: Klassenzimmer wihrend der gesamten Stunde GR-021

Bemerkung: Nummerierung der Schiiler/innen in der Reihenfolge ihrer Sprechbeitrige
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Der Lehrer ldsst die Schiiler/innen zu Beginn der Stunde die verschiedenen Vierecke
wiederholen, die bereits in einer ,Grofitabelle” an der Seitenwand vorgegeben sind (siehe
Abbildung 27). Dann leitet er bereits zur Gruppenarbeit {iber (01:40-02:14):

L: "Dann haben wir also die sechs Vierecke, mit denen wir uns in den nichsten beiden Stunden etwas
intensiver beschéftigen wollen= wir wollen sie untersuchen"

Lehrer wird durch Schulgong unterbrochen.

S: "Ich hasse das."

L: "-nach den Eigenschaften der Seiten, der Winkel, der Diagonalen, der Mittellinien (Gong noch
mal) und der Symmetrieachsen. Wir haben sechs Gruppen, wir haben sechs Vierecke, das passt ja
hervorragend.”

Der Lehrer legt Arbeitsblitter vom Pult auf den ersten Schiilertisch.
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L: ,Jede Gruppe bekommt ein Viereck.*

Jede Tischgruppe erhilt ein Viereck und soll dessen Charakteristika auf einem Arbeitsblatt
mit der Tabelle ankreuzen. Die Instruktion wird jedoch zweimal durch den Schulgong
unterbrochen und die Arbeitsblitter werden nicht erldutert. Daraus ergeben sich mehrere
Schiilernachfragen wihrend der Gruppenarbeitsphase.
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Abbildung 27: Grofstabelle an der Seitentafel in GR-021

Ein weiteres Instruktionsproblem stellt sich, da die Gruppenzuteilung (02:14-04:14) auf
untransparente Art und Weise erfolgt, so dass die Schiiler/innen zu protestieren beginnen:
manche Gruppen diirfen sich das Viereck aussuchen, weil sie vorne im Klassenzimmer sitzen,
die anderen bekommen dann die restlichen Vierecke. Natiirlich haben sich die ersten

Gruppen leichtere Vierecke ausgesucht und die anderen Gruppen empfinden dies als
Bevorzugung (02:14-02:30).

L: ,Ich wiirde sagen ihr nimmt das Quadrat wenn ihr damit einverstanden seid.
S: ,He die Einteilung ist unfair.”
S: ,,Oaaah!“ (Ausruf der Entriistung)
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S: ,,Kénn wir das Rechteck?“

L: ,Ihr mochtet das Rechteck? Natiirlich.*

Mehrer Schiiler der Klasse murmeln protestierend. Der Lehrer sucht das Arbeitsblatt mit den
Rechtecken heraus.

S: ,Kriegen wir das Quadrat?“

S: ,Wir wolln den Drachen.“

S: ,Lass uns das Parallelogramm nehmen.*

L: ,Ja, jaich geb es jedem.“

Manche Gruppen kiimmern sich gleich darum, dass sie noch ein ,gutes” Viereck bekommen.
Als letztes kommen zwei Jungen dran, die hinten links im Klassenzimmer sitzen. Sie haben
keine Wahl mehr und bekommen ein relativ schweres Viereck (Trapez), da bereits alle
anderen vergeben sind (03:41-03:58).

Der Lehrer geht zu Jungentisch hinten links.

L: ,So ja dann bleibt fiir euch das Trapez tibrig.*

S7 murmelt etwas Unverstdndliches.

Der Lehrer sucht Arbeitsblitter mit Trapez heraus.

S7: ,,Aber da ist doch noch ein Quadrat!“

S7 zeigt auf ein Arbeitsblatt, Lehrer schaut wieder zuriick zu S7.
S7: ,Daist noch ein...."

Der Lehrer dreht Arbeitsblatt mit dem Quadrat um.

L: “N6 n6, aber das Trapez hat noch keiner. Und du bekommst dieses Trapez® (L gibt S7 ein Blatt).
S9: ,,000h jeder ein anderes?”

L: ,,Und du bekommst das Trapez* (L gibt S9 ein Blatt).

S9 schldgt beim Annehmen des Blattes darauf.

S9: ,He das ist unfair!“

Im relativ direkten Anschluss daran stort einer der beiden den Lehrer durch einen
unterrichtsfremden Beitrag. Dies kann als Regulationshindernis gewertet werden (Hindernis
2: 04:11-04:13):

S9: ,Herr K. Sie werden gefilmt.”
Der Lehrer kuckt genervt Richtung S9.

Im weiteren Verlauf der Stunde stort auch der andere Schiiler dieser Gruppe den Lehrer noch
mal, der darauf wieder genervt reagiert (Hindernis 5: 15:55-16:00):

S7: ,Herr K.7¢

L: ,Ja?“

S7: ,Kommen Sie zu uns auch mal, wir wollen aufgenommen werden.*

L: ,Ja du bist schon der Schonste, du wirst schon noch aufgenommen werden.*

Zwei Regulationshindernisse sind also in diesem Zusammenhang entstanden. Man kann
annehmen, dass diese beiden Schiiler mit ihren Stérungen auf die ungerechte Behandlung
hinweisen wollen. Im Folgenden kommuniziert auch der Lehrer mit dieser Gruppe kaum und
gibt ihnen keine Moglichkeiten von ihm Unterstiitzung bei der Gruppenarbeit zu erhalten,
obwohl sie das schwierigste Viereck erhalten haben. Die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist
offenbar gestort, beide Seiten verhalten sich nun unkooperativ. Es ist allerdings nicht
moglich, die Ursache dieser Beziehungsstorung in dieser Unterrichtsstunde allein
auszumachen, da es moglicherweise schon in vorherigen Stunden zu Stérungen oder zu
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besonders unkooperativen Verhaltensweisen der Lehrkraft gekommen war. Zumindest kann
festgehalten werden, dass der Lehrer sich nicht besonders bemiiht, die Kooperation dieser
Schiiler zu erhalten, und es ist fraglich, ob die beiden Schiiler trotzdem geniigend
Lerngelegenheiten erhalten, oder ob sie systematisch benachteiligt werden.

Hindernisse oder Probleme wihrend der Gruppenarbeit in GR-021

In der Stunde GR-021 findet von 04:38-19:37 die Gruppenarbeit statt. In der allgemeinen
Instruktion fehlen jedoch viele wichtige Hinweise zur Gruppenarbeit: der Lehrer hat nicht
erklart, welche Materialien benétigt werden und wie die verteilten Arbeitsbléitter in der
Gruppenprisentation genutzt werden sollen. Daraus ergeben sich im Folgenden Probleme:
Sofort nach der allgemeinen Instruktion fragen verschiedenen Schiilergruppen nach, um
Unklarheiten zu klidren. Beispielsweise wollen einige Méddchen wissen, ob sie eine bestimmte
Farbe zum Zeichnen auf den Viereckmodellen benutzen sollen (04:03-04:12):

Schiilerinnen rufen den Lehrer zu sich.

L: "Ja bitte?"

S: "Solln- Ist das egal in welchen Farben wir das machen?"

L: " Nun mal langsam. Lest euch bitte erstmal durch was da steht."
S: "Ups, ja."

Der Lehrer gibt keine Antwort an die Gruppe sondern beantwortet dies in seinen weiteren
Anweisungen zur Gruppenarbeit (04:13-04:38). Diese Anweisungen erfolgen jedoch ohne
einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus herzustellen, sondern der Lehrer hebt nur die
Stimme um anzuzeigen, dass er mit allen sprechen will. Die Schiiler/innen sind natiirlich
schon mit ihren Arbeitsmaterialien zugange und dadurch entstehen stérende Gerdusche
(Rascheln mit Papier, Gespriche), bei denen die Anweisungen eher untergehen.

L: "Ich habe eine Bitte: mit den Ausschneiden wartet noch etwas bis ihr die Diagonalen und
Mittellinien eingezeichnet habt. Bei den Mittellinien habt ihr schon gesehen hab ich es euch etwas
leichter gemacht. Thr braucht also die Mitte nicht mehr zu suchen, die hab ich schon markiert. Ja?
Mit welcher Farbe, ja, das macht- ja das bleibt euch iiberlassen."

S: "Kénnen wir auch nur mit Bleistift?"

L nickt: "Natirlich."

L: "Auferdem bekommt jeder von euch die gleiche Liste, die da an der Wand hiéngt."

Der Lehrer verteilt weitere Arbeitsblitter.

L: "Und ihr besprecht das und einigt euch dann wo was angekreuzt wird."

An dieser Stelle erwdhnt der Lehrer kurz, dass alle Gruppen die zutreffenden Merkmale ihrer
Vierecke auf der Liste ankreuzen sollen. Dies steht auch nochmals auf dem Arbeitsblatt. Das
Durchlesen des Arbeitblatts hat der Lehrer bisher nur gegeniiber der Mddchengruppe, aber
nicht gegeniiber der gesamten Klasse erwdhnt — er geht wahrscheinlich davon aus, dass es
selbstverstindlich sei. Trotzdem kommt es mehrmals zu Verstindnisproblemen mit der
Aufgabestellung, weil die Schiiler/innen entweder die allgemeine Instruktion aufgrund
storender Gerdusche nicht klar wahrnehmen konnten oder den Aufgabentext nicht gelesen
haben. Ein Beispiel findet sich im Zeitintervall 07:10-07:29:

Der Lehrer sieht, dass eine Jungengruppe nicht der Arbeitsanweisung folgt, als er bei der Gruppe
steht.
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L: "Konntest du bitte die dritte Arbeitsanweisung noch einmal durchlesen? Lies mal die dritte
Arbeitsanweisung laut vor."

S12: "Kreuze die Eigenschaften des Vierecks in der Tabelle an."

L: "Aha!"

S12: "Ach ankreuzen!"

L: "Ja schau."

S13: "Ankreuzen!"

L: "Mh."

Zu einer dhnlichen Situation kommt es 11:15-11:29 bei einer Madchengruppe. Auch hier
hatte die Gruppe erst nicht gelesen, dass sie sie Eigenschaften des Vierecks in der Tabelle
ankreuzen soll. Der Zweck des Ankreuzens bleibt jedoch weiter unklar, daher stellt ein
Maédchen der Gruppe die Anweisung generell in Frage. Sie findet die Anweisung unlogisch
und mochte genauere Erklirungen bekommen.

Schiilerin in einem ,bockigen® Tonfall: ,Wieso miissen wir das ankreuzen.*

Lehrer: ,Weil das da steht.“

S: ,Ja ob das Ja oder Nein ist. Soll man dann ein weifles Kreuzchen machen oder wie?“

Lehrer: ,Ich weify nicht, was du hast. Wenn du das durchliest und das tun sollst, was da steht, ist das
nicht richtig.“

S:,Ja, ja trotzdem.“

Lehrer: ,Ja wenn du meinst trotzdem, dann mach- mach es doch bitte.“

Bisher hat der Lehrer auch nicht erldutert, was mit den ausgefiillten Tabellen im Anschluss
und in Verbindung mit der ,Grof3tabelle” an der Seitenwand geschehen soll, also dass die
Eigenschaften in der Tabelle nebeneinander verglichen werden kénnen. Dieses Vorgehen ist
im Sinne der Lernstrategien eine Hilfe bei der Organisation des Wissens
(Organisationsstrategie). Aber auch auf Nachfrage stellt er den Sinn und Zweck der Ubung
nicht klar. Eventuell geht er auch hier davon aus, dass es selbstverstindlich sei, und erkennt
nicht, dass eine sprachliche Fremdregulation notwendig wire. Dieses Verstdndnisproblem hat
auch eine andere Madchengruppe. Die Schiilerinnen thematisieren es jedoch erst, als sie ihre
Ergebnisse prisentieren sollen (siehe unten).

Zwei Hindernisse treten noch in der Phase der Gruppenarbeit auf. Hindernis 3 (10:22-10:30)
kommt zustande, da eine Schiilerin zu unkonzentriert ist, um die richtige Stelle auf dem
Arbeitsblatt vorzulesen. Man kann annehmen, dass dieses Problem z.T. aufgrund der
mangelnden Geduld des Lehrers mit Nachfragen der Schiiler/innen entsteht. Auch kommt es
zu den hdufigen Nachfragen, da der Lehrer bei der Instruktion auf die Materialien nicht
eingegangen ist. Dadurch muss er bei einigen Gruppen ausfiihrliche Erklirungen abgeben,
wodurch andere Gruppen wiederum warten miissen, bis er zu ihnen kommen kann.
Hindernis 4 (12:49-12:51) entsteht aus diesem Grund, da ein Schiiler zum Warten
aufgefordert werden muss.

Wechsel von Gruppenarbeit zur Gruppenprisentation im Klassengespriach in GR-021

Auch in diese Stunde entsteht ein Hindernis beim Wechsel zwischen der Gruppenarbeit und
der Gruppenprisentation (Hindernis 6: 19:06-19:14):

S12 fragt etwas Unverstdndliches: ,,...nur die erste...”
L: ,Bitte?”
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S13: ,Diirfen wir eintragen?”

L: ,N6 das wollen wir gleich- in der Grup- &h zusammen machen. Damit die anderen auch jeweils
mitkriegen, was die einzelne Gruppe gemacht hat.”

S13: ,0k.“

S:,,Oh ne.“

Auch hier gibt der Lehrer eine plausible Erklirung (,damit die anderen auch jeweils
mitkriegen was die einzelne Gruppe gemacht hat“) und im Anschluss (19:37-20:28) leitet er
schnell zur gemeinsamen Gruppenprasentation iiber.

L: ,So dann sollten wir mit der Gruppe anfangen, die das Quadrat hatte.”

S: ,Ah wir.“

Schiiler hebt die Hand.

L: ,Ja das ist ja sehr schon. Einer von euch geht dort hin (L zeigt Richtung Seitentafel) und macht die
Kreuze.”

Schiiler steht auf und geht zur Seitentafel.

L: ,Und die anderen Gruppen kontrollieren jetzt bitte mit ob das was angekreuzt wird auch wirklich
richtig ist, ja?“

L zu einem anderen Schiiler dieser Gruppe: ,,Du liest bitte vor.*

Die Verstindnisprobleme bzgl. des Arbeitsmaterials stellen sich im Laufe der
Gruppenprisentation erneut (23:52-24:17):

S1: ,Herr K. wir machen, wenn das nicht stimmt einen Strich oder frei lassen?“
S15: ,Ich les vor.

L: ,Freilassen.“

Andere Schiilerin (S14) der Gruppe geht zur Seitentafel.

L: ,Also eine Eigenschaft, die nicht zutrifft, wird nicht angekreuzt, damit bleibt das Késtchen frei.*
S14: ,Ja.“

S15: ,Alle Seite sind gleich lang.*

S14 macht fast ein Kreuz, hilt dann aber inne.

S1: ,Nein!“

S15: ,H&4? Na- achso. Oh uh, nein.“

S2: ,Lies nur die vor, die richtig sind.“

L: ,Nein, sie soll schon...

Der Lehrer nickt mit dem Kopf und schaut Richtung S15.

Hier schldgt ein Junge (S2) vor, nur die Eigenschaften vorzulesen, die richtig sind, um
Ankreuz-Fehler zu vermeiden und das Vorlesen abzukiirzen. Dies ist dem Lehrer jedoch nicht
recht. Er erklért aber auch nicht, was das mehrmalige Vorlesen bringen soll (z.B. dass dies ein
systematisches Priiffungsvorgehen darstellt). Zu einem spdteren Zeitpunkt présentiert die
Gruppe des Jungen S2 (32:48-34:47). Bereits zum vierten Mal muss diese Gruppe nun alle
Eigenschaften der Reihe nach vorlesen und zustimmen oder ablehnen. Wihrenddessen
entsteht ein Hindernis (7: 34:00-34:11), da die Gruppe aufgrund des eher monotonen
Vorlesens mit Albernheiten beginnt. Um diesen Effekt zu zeigen, soll hier das gesamte
Vorlesen der vierten Gruppe zitiert werden:

L: ,Dann gehen wir zunichst zum Parallelogramm.“

S3 geht zur Seitentafel und ziickt den Stift, blickt dann zum Mitschiiler, der noch nicht anfingt
vorzulesen.

S4: ,Alle Seiten sind gleich lang: nein.”
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S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an, Klasse beginnt zu lachen. Der Lehrer bemerkt Fehler nicht.
S4: ,Es gibt mindestens ein Paar gleich langer Seiten. Ja.”

S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an.

S4: ,Es gibt zwei Paare gleich langer Seiten. Ja.*

S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an.

S4: ,Es gibt mindestens ein Paar paralleler Seiten. Ja.“

S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an. Im Hintergrund wird von anderen Schiilern gemurmelt.
S4: ,Es gibt zwei Paare paralleler Seiten. Ja.*

S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an.

S4: ,Alle Winkel sind gleich grof: Nein. Es gibt mindestens ein Paar gleich grofier Winkel: Ja.*
S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an.

S4: ,Es gibt zwei Paar gleich grofier Winkel: Ja.“

S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an.

S4: ,Die Diagonalen sind gleich lang: Nein. Die Diagonalen stehen senkrecht aufeinander: Nein.“
S3 will erst ankreuzen, dann schreckt er zuriick.

S4: ,Die Diagonalen halbieren sich: Ja.“

S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an.

S4: ,Der Schnittpunkt der Diagonalen halbiert mindestens eine Diaognale: Ja.*

S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an. Im Hintergrund wird von anderen Schiilern gemurmelt.
S4: ,Die Mittellinien sind gleich lang: Nein. Die Mittellinien stehen senkrecht aufeinander: Nein. Die
Mittellinien halbieren sich.*

S4 beginnt zu lachen.

L: ,Was ist das so spafsig dran, T.?“

S4: ,Ne, weifd nicht...“

Andere Schiiler kichern.

L: ,Also“.

S4: ,Der Schnittpunkt...“

S3 und S4 reden durcheinander, S4 hat Bedingung zuvor noch nicht beantwortet.

S3: ... halbieren sich.“

S4: ,Wo bist du?“

S3 deutet auf die Zeile des Plakats, die noch nicht beantwortet wurde.

L zu S4: ,Das solltest du schon mitverfolgen.*

S3 blickt zu S4 um Antwort zu erhalten.

S4: Ja.*

S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an.

S4: ,Die Schnittpunkte der Diagonalen halbiert mindestens eine Diagonale: Ja.*

S3 kreuzt Antwort auf der Seitentafel an.

S4: ,Die Diagonalen sind Symmetrieachsen: Nein.*

S4 lacht, weil S3 wieder ankreuzen wollte, es aber "Nein" heifdt.

S4: ,Der Rest ist alles nein.*

S4 setzt Kappe auf den Stift.

S4 nuschelt die Sitze in schnellem Tempo: ,Die Mittellinien sind Symmetrieachsen: Nein.
Mindestens eine Diagnoale Symmetrieachse: Nein. Mindestens eine...“

Schiiler aus einer anderen Gruppe: ,Hey nicht so schnell, ich muss noch kucken.*

Klasse lacht, S3 schaut zu Schiiler und grinst.

L: ,Also auch nein. Uberhaupt gar keine Symmetrieachsen vorhanden beim Parallelogramm.

Die Schiiler/innen stellen hier die Vorgehensweise des Lehrers, die fiir sie nicht
nachvollziehbar ist, durch ihr Verhalten in Frage und unterbrechen die Kooperation durch
Lachen oder ironische Bemerkungen. Wieder gelingt es dem Lehrer nicht zu erkennen,
warum die Schiiler Motivationsprobleme haben und diese durch Erlduterungen zu beseitigen.
Nachdem fiinf von sechs Gruppen prisentiert haben, mochte der Lehrer die Ergebnisse der
Drachen-Gruppe mit allen kontrollieren, da diese Gruppe viele Fehler gemacht hat. Die
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Fehler wurden vom Lehrer noch nicht evaluiert, sondern die Schiiler/innen sollen sie
anscheinend selbst finden. Die Uberleitung bzw. Instruktion zur gemeinsamen Kontrolle
erfolgt mehrmals, wihrend der Lehrer nach Drachen-Papiermodellen sucht, damit jede
Gruppe am Modell kontrollieren kann (38:10-39:30):

L: ,Jetzt miissen wir mit allen Gruppen denke ich das noch mal aufarbeiten.... Dazu braucht
mindestens jede Gruppe einen Drachen. Ich will mal versuchen, ob ich so viele noch
zusammenbringe.“

Der Lehrer sucht in seinen Unterlagen am Pult nach Drachenmodellen.

L zur Gruppe mit den Drachen: ,Ihr braucht dahinten ja auch nur einen Drachen, es wire sehr schon
wenn ihr zwei Drachen an die benachbarten Gruppen abgeben wiirdet.*

Schiilerinnen der Drachengruppe geben Drachenmodelle weiter.

L: ,,Und ihr kontrolliert jetzt bitte alle.. Alle Gruppen kontrollieren jetzt die Eigenschaften, die die
Drachengruppe herausgefunden hat. Ich finde noch einige Drachen, wenn ihr ein bisschen wartet.“
Der Lehrer sucht weiter in seinen Unterlagen am Pult nach Drachenmodellen. Der Lehrer bittet die
Drachengruppe noch ein Modell weiterzugeben.

L: ,So. Und in der Gruppe kontrolliert ihr jetzt noch bitte einmal alle Aussagen von der Gruppe.“

Besondere Sequenzen und Hindernisse wihrend dem Klassengesprich in GR-021

Nachdem der Lehrer diese Anweisung gegeben hat, melden sich bereits Schiiler/innen, um
Fehler anzugeben. Er vertrostet sie jedoch auf spiter bzw. evaluiert die Antworten nicht, zum
Beispiel direkt im Anschluss an die Anweisung 39:30-39:40 sowie 41:19-42:28.

L: ,,Und in der Gruppe kontrolliert ihr jetzt noch bitte einmal alle Aussagen von der Gruppe.“
Schiilerin (S6) meldet sich.

L zu Schiilerin: ,Ja?“

S6: ,Da stimmt was nicht.

L: ,Was stimmt da nicht?“

S6: ,Zwei paar gleich grofier Winkel: stimmt nicht.”

L: ,,Gut merkt euch das.”

...(39:40-41:19)

L: ,Die Gruppe von H. hat festgestellt eine Eigenschaft bei den Winkeln ist angekreuzt, die aber nicht
vorhanden ist. Namlich: Es gibt zwei Paare gleich grofer Winkel.

S: ,Das geht gar nicht.”

S: ,Hier ob das wohl die beiden ...“

S2 meldet sich.

L zu S2: ,Ja.“

S2: ,Das geht gar nicht, weil sonst wire das ja ein Quadrat.”

L: ,Mh.*

S2: ,Wenn alle Winkel gleich grof3 sind.“

L: ,Mh, mh. Sonst wire es...?“

S2: ,,Quadrat oder...“

L: ,Ja wir konnen ja durchgehen (Lehrer schaut zur Tabelle an der Seitentafel). Ein Quadrat, ein
Rechteck, eine Raute und Parallelogramm.

S2: ,Mh.“

L: ,Tja, es ist ja die Frage, ob nicht ein Drachen auch ein Parallelogramm, eine Raute, ein Rechteck
und ein Quadrat ist. Das miissten wir anschlieflend noch kontrollieren. Es geht mir jetzt nur um diese
Eigenschaft. Die anderen Gruppen méchte ich dazu héren. Es gibt zwei Paare gleich grofier Winkel.*
Eine Schiilerin redet einfach dazwischen, der Lehrer redet selbst lauter um sie zu unterbrechen.

L: ,Also zwei Paare Winkel, und jedes Paar bei jedem Paar ist der Winkel gleich grof3.”
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An diesem Ausschnitt wird deutlich, dass der Lehrer erstens den Schiiler S2 nicht bei der
Formulierung seiner Erkldrung unterstiitzt, um auf das richtige Ergebnis zu kommen.
Eventuell meint der Schiiler das Richtige, kann es aber noch nicht gut in Worte fassen. Der
Lehrer erklart auch nicht selbst, warum diese Eigenschaft nicht zutrifft, sondern wartet auf
weitere Schiilerantworten. Zweitens versucht er die gestdrte Kooperation nicht zu beheben,
sondern ignoriert Stérungen weiterhin. Dadurch muss er lauter reden, um den Gerduschpegel
in der Klasse zu {iberténen.

Direkt im Anschluss an diese Interaktion mit S2, kldrt er ausschliefdlich mit einer
Maidchengruppe deren Antwort und vertrostet alle anderen Gruppen weiterhin, obwohl eine
gemeinsame Kontrollphase angekiindigt ist. Dadurch kommt es zu drei weiteren Stérungen
(Hindernisse 8, 9, 10), da die anderen Gruppen mit ihren Ideen warten miissen, aber an der
Aufklarung nicht beteiligt werden (42:28-43:20).

L: ,Also zwei Paare Winkel, und jedes Paar bei jedem Paar ist der Winkel gleich grofs.*

S1 deutet auf das Papiermodell des Drachen.

S1: ,Wir haben hier gemeint diese Seite ist 77 und diese Seite die ist 78.

L: ,Millimeter oder was?“

S1: ,No, wir haben Winkel.

S14: Winkel.“

S1 demonstriert wie sie mit ihrem Geodreieck den Winkel misst.

L: ,Es geht um die Winkel.”

S15: ,Ja haben wir doch.

S14 zeigt auf S1: ,,Ja macht sie doch.”

L: ,Es geht um die Winkel, nicht um die Seitenlédnge.”

S1: ,Machen wir doch gar nicht.*

S10: ,Wir haben das doch gemacht.*

S15: ,Hier.“ S15 zeigt vor sich auf den Tisch. S14 schaut Lehrer an und grinst.

L: ,Ich weiff jetzt nicht &h...“

Schiilerin einer anderen Gruppe: ,,Herr K.?“

S10: ,Wir haben das so gemacht, so.“ S10 zeigt dem Lehrer etwas (nicht zu sehen).

L: ,Ja.“

L zur Schiilerin der anderen Gruppe, dann zur Klasse: ,Einen Moment bitte... Die anderen Gruppen
konnen doch iiberlegen. Ich méchte von euch auch eine Aussage dazu haben, ob das Kreuz da richtig
steht oder nicht.“

Der Lehrer wendet sich wieder S10 zu.

S10: ,Wir haben das so gemacht, so....*

L: ,Ja.“

S10: ,So angemessen und dann haben wir hier... haben wir hier 71, ne? Und dann machen wir es
hier auch...”

Andere Gruppe versucht wieder die Aufmerksamkeit des Lehrers zu erhalten.

L: ,Nein. Hier muss ich mit der Gruppe mal eben was besprechen.“

Es ist unklar, warum der Lehrer die Antwort der Madchengruppe nicht mit allen bespricht,
vor allem weil er am Ende das Kreuz auf der Seitentafel iiberklebt, ohne den anderen
ebenfalls die Erkldrung mitzuteilen. Auch als andere Gruppen weitere Fehler finden, gibt er
kaum Erklirungen fiir die gesamte Klasse. Lediglich der Hinweis, dass der Lehrer falsche
Kreuze iiberklebt, kann den Schiiler/innen Aufschluss iiber richtige Eigenschaften geben. Ein
Beispiel dieses Vorgehens gibt der Ausschnitt 44:47-45:50:

L: ,Nein, jetzt ist M. dran.“
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S12: ,Die Diagonalen sind nicht Symmetrieachsen, das stimmt auch nicht. Da ist nur mindestens eine
Diagonale Symmetrieachse.”

L: ,Mh. Also wenn gesagt wird die Symmetrieachsen &h sind- nein die Diagonalen sind
Symmetrieachsen, dann sind beide Diagonalen Symmetrieachsen.*

S12: ,Ja genau.”

L: ,Kontrolliert bitte ob diese Aussage richtig oder falsch ist.“

Der Lehrer sammelt Papier auf dem Pult ein, die Schiiler sprechen in den Tischgruppen. Der Lehrer
schmiert Kleber auf ein Stiick Papier.

L: ,Und, habt ihr es raus? S.7“

Eine Schiilerin ruft herein: S15: ,Nur eine.“

L: ,Aha. Nur eine Diagonale ist Symmetrieachse.”

Der Lehrer geht zur Seitentafel.

L: ,Das war hier unten, nicht?“

Der Lehrer iiberklebt das falsche Kreuz. Mehrere Schiiler tuscheln.

Der Lehrer zeigt auf, dass mit der Aussage ,Die Diagonalen sind Symmetrieachsen®
automatisch beide Diagonalen gemeint sind. Die Priifung dieser Eigenschaft scheiterte bei
einigen Gruppen auch daran, dass sie diese Aussage nicht generell interpretierten. Nun
demonstriert der Lehrer aber nicht fiir alle, warum nur eine Diagonale Symmetrieachse ist,
oder ldsst es eine/n Schiiler/in zeigen, sondern bestditigt nur eine richtige Antwort.
Verstdndnis fiir die Eigenschaften der Diagonalen des Drachens oder fiir das mathematisch-
logische Priifverfahren wird durch dieses Vorgehen kaum erzeugt. Obwohl diese Fehlersuche
neue Herausforderungen fiir die Schiiler/innen bietet, nutzt der Lehrer sie nicht um
mathematisches Argumentieren zu iiben, indem er die Initiative und Beitrige der
Schiiler/innen aufnimmt und sie in den fachlichen Kontext einordnet. Auch Hilfe bei der
Ausformulierung von Erkldrungsideen bietet er nicht. Insgesamt gesehen ist der Umgangston
von Ungeduld geprégt. Der Lehrer gibt zum Material und dem Sinn des Vorgehens bei der
Prasentation kaum Erklirungen ab, sieht es aber als selbstverstindlich an, dass die
Schiiler/innen dies verstehen.

Weitere Hindernisse unabhéngig von den Lehrformen in GR-021

Zu Beginn der Stunde gibt ein Schiiler seine Antwort zu leise, und der Lehrer muss ihn zum
Wiederholen der Antwort auffordern (Hindernis 1: 01:28-01:30). Wahrscheinlich ist im
Zusammenhang mit der Videoaufnahme verstindlich, dass der Schiiler Hemmungen hat zu
sprechen.

D.4.2.2 Gegeniiberstellung von SW-62 und GR-021

Kooperative Lehrformen und bedingungsbezogene psychische Belastungen

In der Stunde SW-62 ist ein reibungsloser Stundenverlauf moglich, obwohl relativ schwierige
Abldufe beim Stationenlernen notwendig sind. Die Kooperation zwischen dem Lehrer und
den Schiiler/innen ist also sehr hoch. Die Instruktion zur Gruppenarbeit erfolgt ausfithrlich
und mit gemeinsamem Aufmerksamkeitsfokus. Da der Lehrer alle wichtigen Informationen
gibt, kommt es zu keinen Nachfragen. Wihrend der Gruppenarbeit treten allerdings dennoch
zwei Probleme auf: erstens hat der Lehrer das Arbeitsblatt der Miinz-Gruppe nicht so
gestaltet, dass es fiir die Schiiler/innen selbsterkldrend ist, und zweitens muss er erkennen,
dass er der Karten-Gruppe selbst eine Aufgabe stellen muss, damit die Schiiler/innen nicht
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unterrichtsferne Ziele verfolgen. Ein Hindernis entsteht im Zusammenhang mit dem
Stationenwechsel: Da zwei Gruppen bereits fertig sind und die Zeitvorgabe verstrichen ist,
stehen diese auf um zu Wechseln. Dies wiirde aber Unruhe erzeugen bei den vielen Stationen
und Personen im Klassenzimmer. Der Lehrer muss die Gruppen zum kurzen Warten
anweisen und leitet dann den gemeinsamen Stationenwechsel ein. Zur Vermeidung dieses
Hindernisses konnte der Lehrer zwischenzeitlich priifen, wie lange die Gruppen noch
brauchen, und den Wechsel rechtzeitig vornehmen.

In der Stunde GR-021 treten mehrere Probleme und Hindernisse im Zusammenhang mit der
kooperativen Lehrform auf. In seiner Instruktion zur Gruppenarbeit gewdhrleistet der Lehrer
nicht, dass gemeinsame Informationen von allen gehért werden (z.B. durch gemeinsamen
Aufmerksamkeitsfokus, Schulgong abwarten) und alle benétigten Informationen auch
kommuniziert werden (z.B. Lesen der Arbeitsblitter). Dariiber hinaus konnte er viele
Nachfragen vermeiden, wenn er zu Beginn erkliren wiirde, wozu die Gruppenarbeit im
Anschluss verwendet werden soll. Mehrere Regulationshindernisse wiren nicht entstanden,
wenn der Lehrer eine gerechte Gruppenzuteilung oder eine transparente Erklirung zur
Vorgehensweise (z.B. bessere Schiiler bekommen schwierigere Aufgaben) vorgenommen
hdtte. Auflerdem ist davon abzuraten, wihrend der Gruppenprisentation immer wieder
dieselben Sdtze vorlesen zu lassen, da trotz des Neuigkeitswerts der Informationen durch die
monotone Priasentation der Inhalte die Aufmerksamkeit der Schiiler/innen leidet. Auch hier
entstehen Hindernisse, da die Schiiler der Présentationsgruppe ironische Kommentare
machen und anschlieflend den roten Faden verlieren. Gegen Ende der Stunde entstehen drei
Hindernisse wiahrend des Klassengesprichs, da der Lehrer nur mit einer Gruppe arbeitet,
wihrend die anderen Gruppen keine andere Beschiftigung haben bzw. die Losung der
Aufgabe bereits gefunden haben. Diese Hindernisse konnten vermieden werden, wenn der
Lehrer wihrend des Klassengespriachs gemeinsam Erkldrungen erarbeitet, anstatt nur eine
Gruppe zu betreuen. Nur jeweils ein Hindernis entsteht in beiden Unterrichtsstunden
aufgrund von Ursachen, die mit der Gruppenarbeit gar nicht in Zusammenhang stehen.
Betrachtet man beide Unterrichtsstunden im Vergleich, kann man feststellen, dass in SW-62
kaum Hindernisse vorkommen und dies durchaus mit der Ausfiihrlichkeit der Instruktionen
zusammenhidngen kann, wihrend in GR-021 auftretende Hindernisse mit mehreren
Instruktionsdefiziten in Verbindung gebracht werden konnen.

Andererseits scheinen sich zwei Aspekte bei diesen Stunden zu dhneln: Erstens haben die
Schiiler/innen in beiden Fillen Probleme mit der Aufgabeninstruktion auf den
Arbeitsbldttern in den Gruppen. Es kommt vor, dass die Arbeitsblitter nicht gelesen oder
nicht verstanden werden. Im lehrerzentrierten Unterricht kommt es in der Regel nicht zu
solchen Problemen, da die Aufgaben von den Schiiler/innen oder der Lehrkraft vorgelesen
werden und normalerweise direkt im Anschluss demonstriert wird, wie vorgegangen werden
soll. Arbeitsblatter fiir Gruppenarbeiten miissten also so konzipiert werden, dass sie fiir die
Schiiler/innen verstdndlich sind. Dazu muss die Lehrkraft die Perspektive der Schiiler/innen
einnehmen und auch den Entwicklungsstand der verschiedenen Schiiler/innen
beriicksichtigen. Bei mehrmaliger Durchfiithrung von Gruppenarbeiten kann auch auf die
Erfahrung mit solchen Problemen zuriickgegriffen, und das Arbeitsmaterial entsprechend

verbessert werden.

176



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

Zweitens wird in beiden Stunden die Koordination des Wechsels der Gruppenarbeitsphasen
dadurch erschwert, dass manche Gruppen schneller arbeiten als andere und dadurch friither
fertig sind. Dies kann auch leichter passieren, wenn dieselben Aufgabenstellungen fiir alle
gelten. Eine gezielte Zuteilung schwierigerer Aufgaben an bessere Gruppen oder eine
leistungsbezogene Durchmischung der Gruppen konnte hier Abhilfe verschaffen. Tabelle 36
stellt Unterschiede sowie Gemeinsamkeiten in der Lehrforminszenierung in Zusammenhang

mit auftretenden Hindernissen oder Problemen in beiden Stunden gegeniiber.

Tabelle 36: Gegeniiberstellung der kooperativen Lehrformen und der Auftretens von
Hindernissen in SW-62 und GR-021

SW-62 GR-021
Instruktion zur + Erkldrung zum Sinn der Gruppenarbeit + Erkliarung zum Sinn der Gruppenarbeit
Gruppenarbeit + Anweisung zu Arbeitsblittern - Unterbrechung durch Schulgong
+ Anweisungen zum Material + Anweisung zu Arbeitsblittern
+/- Gruppeneinteilung erfolgt durch Schiiler - Keine Anweisung zum Material
+ Anweisung zum Gruppenwechsel - Willkiirliche Aufgabenzuteilung
+ Lenken der Aufmerksamkeit (Kein Gruppenwechsel notwendig)
+ Gemeinsames Startsignal fiir Gruppenarbeit - Aufmerksamkeit wird nicht gelenkt
Resultierende ¢ Probleme mit Aufgabeninstruktion an den e Nachfragen zum Material
Hindernisse/Probleme Stationen (Miinzen, Karten) e Zwei Schiilerstorungen aufgrund der
Aufgabenzuteilung (Hindernis 2 und 5)
e Probleme mit derselben
Aufgabeninstruktion in mehreren Gruppen
(Ankreuzen)
Wechsel zwischen Zwei Gruppen sind bereits fertig Eine Gruppe ist bereits fertig
Gruppenarbeitsphasen - Lehrer hilt sich nicht an eigene Zeitvorgabe
+ Lenken der Aufmerksamkeit
+ DProblemloser Wechsel trotz hoher - Kein Lenken der Aufmerksamkeit
Koordination der Gruppen +  Demonstration des  Ablaufs der
Gruppenprisentation
Resultierende o Schiiler sollen warten, bis alle wechseln e Schiiler sollen warten auf gemeinsame
Hindernisse/Probleme (Hindernis 2) Prisentation (Hindernis 6)
Wihrend - Mehrmalige Wiederholung der nahezu
Gruppenprisentation gleichen Gruppenprisentation
Resultierende o Schiiler werden ironisch, da
Hindernisse/Probleme Gruppenprisentation monoton ist
(Hindernis 7)
Wechsel von + Lenken der Aufmerksamkeit - Kein Lenken der Aufmerksamkeit
Gruppenarbeit zum + Erklirung, wann Auswertung der - Keine FErklirung warum gemeinsame
Klassengesprich Gruppenarbeit erfolgt Kontrolle erfolgen soll
- Keine gemeinsame Klirung der Fehler (nur
Korrektur der Fehler)
Resultierende e Keine e Mehrmalige Zwischenrufe durch Gruppen,
Hindernisse/Probleme die ohne Beschiftigung sind (Hindernis 8, 9,

10)

Unterrichtsqualitit und bedingungsbezogene psychische Belastungen wihrend
kooperativer Lehrformen

In der Stunde SW-62 werden mehrere Aspekte der Instruktionseffizienz und kognitiven
Aktivierung vom Lehrer erfiillt. Es ist jedoch schwierig diese positiven Merkmale mit dem
Ausbleiben von Hindernissen in Verbindung zu bringen. Wahrscheinlich trigt die offenbar
hohe Regelklarheit einen grofien Teil dazu bei, dass der Unterricht sehr reibungslos abléuft.
Beim Auftauchen erster Probleme mit der Instruktion der Gruppenarbeit ergreift der Lehrer
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sofort Gegenmafinahmen. Er erkennt die Notwendigkeit zur Fremdregulation von sich aus

und kiimmert sich auch um die andere Miinz-Gruppe, deren Lerngelegenheit sonst ebenfalls

verstreichen wiirde. In der nidchsten Stunde, in der die Ergebnisse der Gruppen ausgewertet

werden sollen, wire es fiir die Gruppen und die Klasse frustrierend, wenn die Ergebnisse der

Miinz-Gruppe nicht sinnvoll in den Unterricht einbezogen werden konnten. Aufierdem nutzt

der Lehrer auch eher unterrichtsfremde Aktivititen (Pokern in der Karten-Gruppe) fachlich

fir den Unterricht, was sicherlich langfristig dazu fiihrt, dass diese Schiiler trotz

unterrichtsfremder Aktivititen Lernzuwachs erzielen.

Tabelle 37: Gegeniiberstellung der Lehrerhandlungen zu Merkmalen der Unterrichtsqualitét

in SW-62 und GR-021

SW-62 GR-021
Instruktionseffizienz
Regelklarheit + Regeln des Unterrichtsablaufs sind allen - Keine Regelklarheit bei Gruppenzuteilung
bekannt und werden eingehalten - Schiiler rufen herein
+ Bezug auf Regeln zur Teamarbeit
Keine + Storende Schiiller werden in den - Storende Schiiller werden aus dem
Unterrichtsstorungen Unterrichtsprozess einbezogen Unterrichtsgespriach eher ausgeschlossen
Klassenfithrung - Schiiler brauchen klarere Instruktion - Kein Herstellen des gemeinsamen
(Karten) und einfachere Anweisungen Aufmerksamkeitsfokus
(Miinzen) - Instruktionen sind unausfithrlich und
+ Erkennen der Notwendigkeit von geben nicht alle Informationen weiter
Fremdregulation
+ Herstellen des gemeinsamen
Aufmerksamkeitsfokus

Keine Zeitverschwendung

+ Rituale und Abléufe sind etabliert

+ Lehrer kiimmert sich um Material

+ Lehrer erkennt Motivationsprobleme und
ergreift Mafinahmen

- Rituale und Ablaufe sind unklar
- Schiiler stellen viele Nachfragen
- Langsame Materialsuche

- Lehrkraft
Motivationsprobleme, sondern ermahnt

kiimmert sich nicht um

Keine Aggressionen

+ Keine beleidigenden Aufierungen

- Beleidigung eines Schiilers durch den
Lehrer
- Generell angespannter Umgangston

Kognitive Aktivierung

Kein repetitives Uben

+/- Die Auszdhlung der Hiufigkeiten wird
an verschiedenen Gegenstinden getestet:
Protokollieren eher repetitiv, Gegenstinde
bieten jedoch Abwechslung

- Repetitives Durchgehen der Eigenschaften
der Vierecke, Monotonie

+/-
Herausforderungen, dies wird aber nicht
zur kognitiven Aktivierung genutzt

Aufgaben stellen neue

Lehrer als Mediator

+ Beitrdge der Schiiler werden in fachlichen
Kontext eingeordnet

+ Verschiedene Beitrige der Schiiler werden
miteinander verbunden

- Beitrdge der Schiiler werden nicht in
fachlichen Kontext eingeordnet

- Verschiedene Beitrige der Schiiler werden
nicht verbunden

+ Unterstiitzung bei der Ausformulierung -  Keine  Unterstiitzung  bei  der
von Erklirungsansitzen Ausformulierung von Erkldrungsansitzen
Mathematische - Die Schiiler konnen das - Die Schiiler konnen das
Produktivitdt Unterrichtsgesprich nicht durch eigene Unterrichtsgesprich nicht durch eigene
Beitrdge oder aktives Frageverhalten Beitrige oder aktives Frageverhalten
steuern steuern
Motivierungsfahigkeit - Bezug zu realer Lebenswelt nicht - Bezug zu realer Lebenswelt nicht
hergestellt hergestellt

+ Begeisterung fiir Inhalte eher iiber
Korpersprache und lustige Kommentare

178



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

Fir die Unterrichtsstunde GR-021 fillt auf, dass die relevanten Aspekte der
Instruktionseffizienz und der kognitiven Aktivierung nicht besonders ausgeprigt sind. Als
erstes wird deutlich, dass die Regelklarheit nicht gegeben ist: die Schiiler rufen z.B. oft herein,
wenn sie zu lange warten miissen (wobei der Lehrer zu viele Wartesituationen erzeugt), und
der Lehrer stellt nicht klar, dass dies eine Regelverletzung ist. Zweitens sind die Abldufe der
Gruppenarbeit sowie -priasentation fiir die Schiiler/innen unklar, was sich an vielen
Nachfragen und dem Infragestellen des Sinns der Aufgabe durch die Schiiler/innen erkennen
lasst. Drittens wird die mangelnde Unterrichtsqualitdt an der Interaktion zwischen dem
Lehrer und den Schiilern 7 und 9 sehr deutlich: Die Beziehung zwischen diesen Schiilern und
dem Lehrer ist zum Zeitpunkt der Aufnahme schlecht, was durch Ignorieren und
Beleidigungen auf Lehrerseite sowie durch Stérungen durch unterrichtsfremde Kommentare
auf Schiilerseite gekennzeichnet ist. Der Lehrer konnte diesen Teufelskreis verhindern, indem
er die storenden Schiiler fachlich herausfordert oder ihnen im direkten Gesprich plausible
Erklarungen fiir sein Vorgehen gibt. Stattdessen befordert er eine Verschlechterung durch
ungerechte Aufgabenzuteilung. Diese ,Strafmafinahme® erfiillt jedoch nicht den gewiinschten
Zweck, sondern macht die Schiiler nur noch unkooperativer, weil sie willkiirlich und ohne
Bezug zum Verhalten der Schiiler erscheint. Viertens ist es durchaus denkbar, dass hohere
kognitive Aktivierung gerade bei den besseren Schiiler/innen zu weniger unkooperativen
Aktivitaten fiihren konnte. Beispielsweise hitte die engagierte Jungengruppe (S2, S3 und S4)
moglicherweise nicht wihrend der monotonen Gruppenprasentation angefangen zu lachen,
wenn der Unterricht ansonsten spannend und herausfordern gestaltet wire. An anderen
Stellen bringen sie sich immer wieder durch Meldungen oder Erkldrungsversuche ein, dies
wird aber nicht zur Gestaltung des Unterrichtsgesprachs genutzt. Auch generell pflegt der
Lehrer in GR-021 einen Umgangston, der Probleme beim Verstindnis zuerst bei den
Schiiler/innen sucht z.B. indem er die eigene Sichtweise als selbstverstindlich und natiirlich
darstellt oder meint, die Schiiler/innen miissten nur ldnger iiber etwas nachdenken, damit sie
es verstehen. Ein Hineinversetzen in die Perspektive der Schiiler/innen und ein transparentes
Erldutern des Vorgehens kommen nur selten vor.

Tabelle 37 gibt eine Ubersicht iiber die Merkmalsbereiche der Unterrichtsqualitit, die in
beiden Stunden mit Hindernissen oder Problemen im Unterrichtsablauf zeitlich

zusammenhéngen.
D.4.2.3 Detailanalysen von SW-71 und GR-023

In beiden Stunden dauert die Gruppenarbeit nur kurz und wird durch eine weitere Phase mit
Einzelarbeit erginzt. Bei SW-71 folgt die Einzelarbeit auf die Gruppenarbeit, bei GR-023 ist es
andersherum. Beide Stunden hatten bei der Fallauswahl eine geringe bis mittlere psychische
Belastung durch Hindernisse. Dies kann nach der qualitativen Analyse jedoch nur fiir die
Schweizer Stunde aufrechterhalten werden, fiir die deutsche Unterrichtsstunde wurde eine
hohere Belastung festgestellt.

Uberblick SW-71

In der Schweizer Unterrichtsstunde SW-71 unterrichtet eine 28-jihrige Lehrerin zehn
Schiiler/innen einer Hauptschulklasse zum Thema ,Terme mit Variablen® (Algebra). Die
Stunde dauert 41 Minuten und 6 Sekunden, wobei 81.6 % der Zeit auf fachlichen Unterricht
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verwendet wird. Als kooperative Lehrform findet eine Mischung aus Gruppen- und
Partnerarbeit wihrend 8 Minuten und 47 Sekunden (21.4% der Unterrichtszeit) statt: Die
Lehrerin sagt eine Phase der Partnerarbeit an, erlaubt aber auch zwei Gruppen zu dritt zu
arbeiten, damit Middchen und Jungen nicht zusammenarbeiten miissen. Dies wurde in der
TIMSS-Videostudie als Gruppenunterricht kategorisiert. Wéhrend einer Phase von 8 Minuten
und 42 Sekunden (21.2% der Unterrichtszeit) findet Einzelarbeit statt: die Schiiler/innen
schreiben die Tafelanschrift in ihr Heft ab.

Abbildung 28 zeigt, dass nach einer Phase im Klassengespriach (Bearbeitung einer Aufgabe an
der Tafel) zuerst die Gruppenarbeitsphase (Wiirfelspiel) und dann mnach kurzem
Klassengesprich (Auswertung des Wiirfelspiels, Tafelanschrift) eine Einzelarbeitsphase
(Abschrift der Tafelanschrift) erfolgt. Die Stunde endet mit einer Phase des Klassengesprichs,
bei dem gemeinsam schwierigere Aufgaben zum gleichen Thema bearbeitet sowie
Arbeitsmaterialien fiir weitere Aufgabenbearbeitungen (z.T. Hausaufgabe) verteilt werden.

Lehrformen

0 T T T T T T T T T
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Dauer der Unterrichtstunde in Sekunden

Abbildung 28: Lehrformen im Stundenverlauf in der Unterrichtsstunde SW-71

Bemerkung: 1=Klassengesprich; 2=Einzelarbeit; 3=Gruppenarbeit; 4=Partnerarbeit

Wihrend dieser Stunde treten 4 Hindernisse mit 59 Sekunden Zusatzaufwand auf. Die
Belastung dieser Stunde durch Hindernisse ist demnach gering bis mittel. Nur in 25.1% der
Unterrichtszeit liegen storende Gerdusche vor. Auch durch die qualitative Videoanalyse
werden keine weiteren Hindernisse festgestellt, jedoch dauert das zweite Hindernis 19

Sekunden lidnger als urspriinglich kodiert.

Instruktion zur Gruppenarbeit in SW-71

Die Stunde SW-71 beginnt mit einer lingeren Phase im Klassengesprach (03:33-16:04).
Wihrend dieser Phase wird zuerst Administratives gekldrt, und dann werden gemeinsam
Aufgaben bearbeitet. Diese Aufgaben dienen der Veranschaulichung, dass in mathematischen
Termen Variablen durch Buchstaben symbolisiert werden.
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Von 12:32-16:04 erldutert die Lehrerin die Aufgabe fiir die Partner- bzw. Gruppenarbeit.
Zuerst organisiert sie die Gruppenzuteilung und beriicksichtigt dabei, dass die Mddchen und
Jungen offenbar nicht gern zusammenarbeiten wollen (12:32-13:25).

L: ,Und zu diesen Aufgaben mochte ich mit euch ein Wiirfelspiel machen, ein Wiirfelspiel. Ihr geht
immer zu zweit zusammen.“

Die Lehrerin holt Wiirfel aus einem Sdckchen heraus.

L: ,Konnt ihr euch 'mal so hinsetzen, dass es aufgeht. Ich meine, wir kdnnen auch eine Gruppe zu
dritt machen. Macht ihr zu dritt? O., wo bist du?... Mh? Ordne dich mal. Und die I. kann bei R. und
F. mitmachen. Ja? Setzt du dich gerade dazu.”

Wihrend des Klassengesprichs sitzen die Schiiler/innen in einer frontalen Anordnung.
Abbildung 29 zeigt, dass fiir die Gruppenarbeitsphase (16:04-24:51) nur zwei Schiiler/innen
ihren Platz verlassen miissen: S8 setzt sich zu S4 und S9, S5 setzt sich zu S6. So entstehen zwei
Dreier- und zwei Zweiergruppen.
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Abbildung 29: Klassenzimmer wihrend der gesamten Stunde SW-71
Bemerkung: Nummerierung der Schiiler/innen in der Reihenfolge ihrer Sprechbeitrige; Pfeile symbolisieren
Bewegungen fiir die Gruppenzuteilung der Schiiler/innen

Nachdem die Gruppen zugeordnet wurden, erklirt die Lehrerin das Wiirfelspiel und verteilt
Arbeitsmaterialien (13:25-16:04).

L: ,So, das Spiel geht folgendermafien: Jeder Schiiler kriegt sechs solche Aufgaben. Sind so kleine
Aufgaben, ganz dhnlich wie die. Ich mach's mal jetzt bei R. schon mal hin.“

Die Lehrerin legt kleine Zettel an Platz von S7.

L: ,Dazu einen Wiirfel und jetzt fingt der R. an, wiirfelt eine Zahl.“

S7 wiirfelt.

L: ,Jetzt hat er die Zwei. Und jetzt sucht der R. sich von diesen sechs Aufgaben eine aus.“

S7 nimmt einen Zettel.

L: ,Es ist egal, welche er zuerst nimmt. Zum Beispiel die hier und dann rechnet er sich das aus. R.,
rechne mal.”

S7: ,Fiinf mal zwei.”
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L: ,Gleich?“

S7: ,Zehn.*

L: ,Zehn. Also der R. hat jetzt zehn Punkte erspielt, schreibt er sich auf ein Blatt. Und der Zettel, den
dreht er um. Und dann kommt der S. und dann kommt der B.. Wenn alle sechs Zettel verbraucht
sind, ihr dirft jeden Zettel also in einem Durchgang nur einmal nehmen, ist eine Runde vorbei. Jeder
rechnet seine Punkte zusammen. Und der, der die meisten Punkte hat, hat gewonnen. Ihr kénnt also
schon auch iiberlegen, wo lohnt es sich, meine Zahl jetzt am ehesten einzusetzen. Wo kriege ich die
meisten Punkte raus. Alles klar? Ihr braucht also fiir jede Gruppe noch ein Blatt, wo ihr euch also
notiert, wer wie viele Punkte hat.“

Die Lehrerin holt Blitter aus dem Pult. S6 kommt nach vorne um Blitter zu verteilen.

L (zu S6): ,,Teilst du mal jeder Gruppe eines aus?“

S6: ,Jeder Gruppe oder jedem eines.”

L: ,Nein, jeder Gruppe. Jeder kriegt aber so ein Packchen Aufgaben. Mh.“

L (zu S3): ,Und M., du konntest die Wiirfel verteilen. Da liegen sie.”

Die Lehrerin geht selbst herum und verteilt Zettel mit den Aufgaben.

L (zu S4, gibt ihr dabei Zettel): ,,Das sind die Aufgaben.”

S9: ,Ist es egal, wenn man zweimal dasselbe wiirfelt? Ah ja.”

Die Lehrerin geht zu S6 und S5.

L (zu S6): ,,Sind das deine und das sind dem S. seine?“

S6: ,Aha. Jeder hat seine eigene?“

L: ,Jeder hat seine eigenen Kartchen.“

Die Lehrerin sammelt {ibrige Kértchen ein und geht zum Pult.

Der Ausschnitt zeigt, dass die Lehrerin die Aufgabe an einem konkreten Beispiel
demonstriert, indem sie einen Schiiler anleitet eine Runde das Wiirfelspiel zu spielen.
Wihrenddessen verbalisiert sie die zentralen Aspekte und gibt Hinweise fiir ein erfolgreiches
Abschneiden im Wiirfelspiel. AnschlieRend delegiert sie manche Aufgaben an die
Schiiler/innen (Verteilen der Wiirfel und der leeren Blitter), wihrend sie selbst herumgeht
und Fragen zur Aufgabeninstruktion beantwortet. So stellt sie sicher, dass alle die Instruktion
verstanden haben. Allerdings muss man bemerken, dass ein solches Vorgehen nur bei einer
sehr kleinen Klasse realisierbar ist (in diesem Fall nur 10 Schiiler/innen).

Direkt nach der Instruktion sind sich mehrere Schiiler/innen unsicher, ob sie mit dem Spiel
beginnen diirfen und fragen daher nach. Dies konnte die Lehrerin durch ein Kklares,
gemeinsames Startsignal vermeiden.

Hindernisse oder Probleme wihrend der Gruppenarbeit in SW-71

Wihrend der Gruppenarbeit (16:04-24:51) kommt es zu einem Hindernis direkt nach der
Instruktion (Hindernis 2: 17:42-18:17).

Die Lehrerin geht zu den Sitznachbarn S1 und S3 und beobachtet sie beim Wiirfeln und Rechnen.
L: ,Nicht schummeln, (mit ironischem Unterton) der A.... betriigt wieder.*

S3 sagt etwas (unverstdndlich).

L: ,Was?*

S3: ,Er nimmt immer die gleiche. Er hat zuerst das genommen.“

L zu S1: ,Ja aber, man darf ja jedes nur einmal nehmen.

L beobachtet S1 und S3 beim Wiirfeln und Rechnen.

Die Lehrerin ermahnt einen der beiden Schiiler nach kurzer Zeit sich an die Regeln zu halten.
Offenbar hatte die Lehrerin bereits erwartet, dass dieser Schiiler motivationale Probleme hat,
das Wiirfelspiel korrekt durchzufithren. Sie kommentiert ihre Beobachtung mit der
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Anmerkung ,der A. betriigt wieder®, wobei sie einen scherzhaften Unterton anwendet um
ihrem Ermahnung die Schirfe zu nehmen. Nachdem der andere Schiiler erklirt hat, was S1
falsch macht, erkldrt die Lehrerin nochmals die Spielregel. Sie beobachtet beide, bis sie die
Regel einhalten. Auch dieser Zeitabschnitt zdhlt als Hindernis und muss zusitzlich kodiert
werden. Das Hindernis dauert also insgesamt 35 Sekunden.

Moglicherweise ist dem Schiiler S1 zwar klar, wie die Spielregel umzusetzen ist, er will sie
aber erstmal nicht einhalten, um einen Vorteil fiir sich herauszuholen. Die Lehrerin erkennt
schnell, dass bei dieser Gruppe ein Erinnern an die Regel erforderlich ist. Sie fordert somit
ein, sich an die Regeln zu halten und bietet Fremdregulation an, wenn diese notwendig wird.
Da auch das erste Hindernis durch S1 verursacht wird, liegt die Vermutung nahe, dass dieser
Schiiler etwas mehr Aufmerksamkeit der Lehrerin bendtigt, um am Unterricht teilzunehmen.
Im weiteren Verlauf der Stunde stort dieser Schiiler dann nicht mehr.

Auch wihrend der gesamten Zeitdauer der Gruppenarbeit geht die Lehrerin herum und
beobachtet alle Gruppen nacheinander, stellt Fragen zum Fortschritt und gibt Erkldrungen
oder Hinweise. Das ist wiederum moglich, da die Klasse sehr klein ist. Die Klasse arbeitet
daher konzentriert wihrend der Gruppenarbeit und es kommt zu keinen weiteren
Hindernissen.

Wechsel von Gruppenarbeit zum Klassengesprich in SW-71

Die Gruppenarbeitsphase ist sehr kurz gehalten, da die Lehrerin anscheinend nur einen
Impuls fiir das anschliefSende Klassengespriach geben mochte. Sie beendet die Gruppenarbeit
nach ungefihr neun Minuten mit folgender Uberleitung (24:51-25:50):

Die Lehrerin geht nach vorne und nimmt die Schachtel fiir die Wiirfel und Zettel in die Hand.
L: ,Gut, ich glaube, es passt gerade, weil jede Gruppe jetzt einmal fertig war. Also: Stand bei O. und
S.? Sieger? O. Bei M., A.7“

S1: ,Ich habe gewonnen.*

L: ,,Und bei euch? F. Und bei euch?“

S7 und S10: ,,B.“

L: ,B. Gut. Jetzt legt ihr mir bitte die Kértchen und die Wiirfel...hier 'rein.“

Die Lehrerin sammelt bei S2, S7 und S10 ein.

L: ,Ihr kénnt es auseinander lassen. Ich habe nicht genug Biiroklammern. Genau.“

Die anderen Gruppen geben auch Wiirfel und Karten ab.

L: ,Dankeschon.”

Der Ausschnitt zeigt, dass die Lehrerin die Gruppenarbeit an einer zeitlich giinstigen Stelle
beendet und die Ergebnisse fiir alle zusammenfasst. Ein Lenken der Aufmerksamkeit erfolgt
nur durch den Beginn mit ,gut“. Anschlieffend gibt die Lehrerin Anweisungen zum
Einsammeln des Materials und bedankt sich bei den Schiilern/innen fiir das Mithelfen.

Die Schiiler/innen, die sich fiir die Gruppenarbeit umgesetzt haben, setzen sich nun wieder
auf ihren urspriinglichen Platz nach dieser Uberleitung. Die Lehrerin verrit nicht sofort den
Zweck der Gruppenarbeit, sondern mochte dies gemeinsam ableiten (fragend-entwickelnder
Unterricht). Die Schiiler/innen beginnen aber direkt nach der Gruppenarbeit zu ,raten®, um
welches Mathematik-Fach es sich handelt (25:50-26:19). Im Anschluss daran entsteht das
dritte Hindernis (26:19-26:22).

S6: ,Sie, das ist Algebra, oder?”
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L: ,Hm?“

S6: ,Das ist-wie heif3t die Rechenart, Algebra?”

Die Lehrerin schmunzelt.

L: ,Mh. Jetzt brauchen wir erst einmal eine Uberschrift, genau. Also, ich habe ja schon angekiindigt
(Lehrerin zeigt an die Tafel), dass X, A, Y, C oder B, dass das Variablen sind. Und variabel heifit,
etwas ist veranderbar.“

S2 quatscht nebenher.

L: B¢

Aus diesem Transkript und auch aus der Videobetrachtung heraus kann nicht genau bestimmt
werden, warum S2 stort. Es kann mit der Unsicherheit der Situation zusammenhidngen, da die
Lehrerin nicht sofort die Spannung auflost, warum das Wiirfelspiel durchgefiihrt wurde. Es
kann sein, dass S2 mit seinem Sitznachbarn iiberlegt, wie die Erfahrungen aus dem
Wiirfelspiel in das bisher gelernte Vorwissen hineinpassen. Es ist aber genauso mdglich, dass
S2 auf sich aufmerksam machen oder absichtlich storen will.

Wechsel von Klassengesprich zur Einzelarbeit in SW-71

Nachdem im Klassengesprach gemeinsam die Schlussfolgerungen erarbeitet wurden, sollen
die Schiiler/innen die Tafelanschrift in ihre Hefte iibertragen. Bemerkenswert an dem
Vorgehen der Lehrerin ist, dass sie zuvor immer wieder darauf hinweist (05:14, 06:02, 27:00),
dass noch nicht mitgeschrieben werden soll. Sinn und Zweck ist anscheinend, dass die
Schiiler/innen zuerst mitdenken und nicht durch das gleichzeitige Schreiben abgelenkt
werden. Die Lehrerin lenkt so die Aufmerksamkeit der Klasse auf den Inhalt der
Unterrichtsstunde. Die Anweisung zur Tafelabschrift erfolgt als die gemeinsame Herleitung
abgeschlossen ist (26:19-28:28; Hindernis 4: 27:54-27:57):

S3 quatscht nebenher.

L: ,B.I"

L: ,Und etwas ist verdnderbar, heifst in diesem Fall, ich kann fiir die Variablen ndmlich verschiedene
Zahlen einsetzen. Thr habt es ja gerade gesehen. Zum Beispiel eine Zahl, die ich wiirfle. Also eine
Zahl, die ich zufillig bekomme. Und so eine Rechnung heif3t Term, ja? Terme sind Rechenausdriicke.
Unsere Uberschrift: Terme mit Variablen.

Die Lehrerin schreibt Uberschrift an die Tafel.

Schiiler: ,Ins Regelheft...schreiben?“

L: ,Ja sofort, kleinen Moment noch. Und was koénnte ich fiir 'ne Regel aufschreiben? Wie rechne ich
so einen Term mit einer Variablen aus? Was konnte man da fiir eine Regel aufschreiben? Wie kann
ich da zu einem Ergebnis kommen? S.? Ganz einfach.”

S10 denkt noch nach.

L: ,Mh? So als Merksatz, als...als Regel. Wie kann ich so ein Term mit einer Variablen ausrechnen, so
dass ich am Schluss eine Zahl habe?“

S10 braucht etwas lianger fiir seine Antwort. S1 redet herein.

L: ,Psst, jetzt ist der S. dran.”

S10: ,Fir einen Buchstaben einfach Zahl... ein Buchstaben zum Beispiel X gleich eins, dann plus
zwei gleich drei.”

L: ,Genau. Also ich setze fiir meine Variablen... eine Zahl ein, ganz genau. Jetzt konnt ihr
mitschreiben ins Regelheft: Uberschrift, dann die Beispiele und dann schreibe ich noch den Merksatz
von S. dazu.”

Die Lehrerin schreibt an der Tafel, Schiiler/innen ins Heft.
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Nicht allen Schiiler/innen ist nun klar, dass sie die vorher bearbeiteten Aufgabenbeispiele
ebenfalls abschreiben sollen. Daher folgt auf die Instruktion eine Nachfrage (31:52-32:12):

S7: ,Sie, miissen wir das auch abschreiben dort?“

L: ,Ja. Beide Seiten. Wer jetzt dort angefangen hat, ist es nicht schlimm. Macht ihr das andere einfach
unten darunter als Beispiele.*

L zu S8: ,Macht nichts.*

Wechsel von Einzelarbeit zum Klassengesprach in SW-71

In der nun folgenden Einzelarbeit (28:28-37:24) schreiben die Schiiler/innen die
Tafelanschrift ab. Die Einleitung des Wechsels zum Klassengesprich erfolgt, nachdem die
Lehrerin die Klasse eine Weile beobachtet hat: 36:24 lenkt die Lehrerin die Aufmerksamkeit
auf den Wechsel: ,So schaut, dass ihr dann so weit seid“. Eine halbe Minute spiter erfolgt
dann die endgiiltige Uberleitung (37:08-37:24):

L: ,Wer fertig ist, legt den Stift einfach wieder hin. Und ihr schaut erst 'mal wieder nur an die Tafel
und schreibt noch nicht mit. Kénnt es dann nachher wieder abschreiben.*

Besondere Sequenzen und Hindernisse wihrend dem Klassengespriach in SW-71

Das hier folgende Klassengespriach erfolgt im fragend-entwickelnden Stil. Die Lehrerin
wendet sich nun schwierigeren Aufgaben zu und benennt diesen Lernfortschritt auch
entsprechend (37:24-37:58):

L: ,Jetzt waren die Aufgaben recht einfach, oder? Von A bis E, also war ja nicht weiter schwierig.
Jetzt gibt es aber...Terme mit solchen Variablen, die gehen dann vielleicht mal iiber die ganze Seite.
Und damit man die dann auch ausrechnen kann, vereinfacht man die erst 'mal. Zum Beispiel...fangen
wir wieder ganz, ganz leicht an.”

Die Lehrerin lisst sobald die Schwierigkeit der bearbeiteten Aufgabe steigt die Schiiler/innen
verbalisieren, was sie berechnen. Aufierdem gibt sie weitere Hinweise, wenn die
Schiiler/innen bestimmte Aspekte nicht verbalisieren, die aber fiir die anderen relevant sind
z.B. das ,,a“ ohne Zahl immer ,,1a“ bedeutet (39:55-41:00)

S3 (sagt Ergebnis): ,Minus eins A plus fiinf B.“

L: ,Gut. Minus eins A plus fiinf B. M., wie hast du das jetzt gemacht?“

S3: ,Ich habe zuerst...also minus fiinf plus vier gerechnet.“

L: ,Aha, also sprich, die As hat er gerechnet.”

Lehrerin malt eine farbige Klammer um As.

L: ,Gut.“

S3: ,Dann habe ich die Bs zusammengerechnet.*

L: ,Und dann hat er die Bs gerechnet.”

Lehrerin malt farbige Klammer um Bs.

L: ,Und wenn man ein A hat, das ist ja auch eigentlich ein A plus ein A plus ein A plus ein A, dann
kann man auch das Fins weglassen. Ja? Also fiir jedem...Buchstaben steht eigentlich 'ne unsichtbare
Eins, wenn keine andere Zahl davor steht.“

Nach einem weiteren Aufgabenbeispiel verteilt die Lehrerin Arbeitsbldtter mit Aufgaben, die
dann in der ndchsten Stunde weiterbearbeitet werden. Die Lehrerin geht langsam und
sorgfaltig vor, so dass die Schiiler/innen jeden Schritt verfolgen konnen.
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Allerdings kommt es dennoch zu einer Schwierigkeit mit einem Schiiler wihrend des
Klassengesprichs. Obwohl die Lehrerin die Anweisung gegeben hatte, den Stift wegzulegen,
schreibt ein Schiiler zwei Minuten nach der Aufforderung immer noch die vorherige
Tafelanschrift ab. Die Lehrerin reagiert etwas ungldubig und spricht ihn spiter noch einmal
darauf an:

39:44-39:50

L: ,Wie wiirdet ihr das zusammenfassen? Wie wiirdet ihr das vereinfachen? ... O. noch nicht
schreiben.

S6: ,,Ich schreibe das nicht.*

L: ,Bist du noch bei dem anderen? Ah.“

44:30-44:33

L zu S6: ,,0., du hast aber lang geschrieben, hm? Jetzt machst du erst das. Und nachher habt ihr noch
Zeit zum Abschreiben.“

Diese Interaktion wurde nicht als Hindernis gewertet, obwohl der Schiiler nicht die
Anweisungen der Lehrerin befolgt. Offenbar hatte der Kodierer dies iibersehen. Aus der
nachtriglichen Analyse kann eher abgeleitet werden, dass der Schiiler S6 besonders langsam
ist oder sich langweilt und etwas anderes aufgeschrieben hat wihrend des gemeinsamen
Klassengesprachs. Denn zumindest miisste er zwei Minuten nachdem alle anderen fertig sind
mit der Abschrift abgeschlossen haben.

Weitere Hindernisse unabhingig von den Lehrformen in SW-71

Am Anfang der Unterrichtsstunde braucht S1 linger um das Mathematikheft in seinem
Rucksack zu finden (Hindernis 1). Die Lehrerin und die Klasse warten bis er es gefunden hat
und sitzt, bevor mit der ersten Aufgabenbearbeitung begonnen wird. Dieses Vorgehen
gewihrleistet, dass alle Schiiler/innen bei der Sache sind und nicht abgelenkt werden. Diese
Storung tritt wahrscheinlich eher aufgrund der Unordnung in der Tasche des Schiilers auf und
ist weniger auf Fehler bei der Instruktion zuriickzufiihren. Die Lehrerin reagiert aber so, dass
sie den Unterricht gemeinsam beginnen kann und die Aufmerksamkeit nicht durch die
Nebentitigkeit des Schiilers gestort wird.

Das letzte Hindernis (4: 27:54-27:57) entsteht zu Beginn des Klassengesprichs nach der
Gruppenarbeit. Die Lehrerin schreibt die Uberschrift an die Tafel (iiber die bereits
gerechneten Aufgaben) und fragt einen Schiiler, welche allgemeine Regel er aus dem bereits
Gehorten ableiten kann. Ein anderer Schiiler mochte die Antwort hereinsagen, die Lehrerin
hilt ihn jedoch ab, indem sie sagt: ,,Psst, jetzt ist der S. dran." Damit stellt sie sicher, dass der
Schiiler trotz Schiichternheit oder Unaufmerksamkeit in Ruhe iiberlegen kann. Er gibt dann
auch die richtige Antwort. Hier sieht man, dass sogar Warten auf einen einzelnen Schiiler fiir
andere Schiiler/innen zu Handlungskonflikten fiithren kann.

Uberblick GR-023

In der deutschen Unterrichtsstunde GR-023 unterrichtet ein Lehrer mittleren Alters (keine
Altersangaben) 21 Schiiler/innen einer Gymnasialklasse zum Thema ,Kongruenzsitze beim
Dreieck® (Geometrie). Die Stunde dauert 45 Minuten und 59 Sekunden, wobei 90.3 % der Zeit
auf fachlichen Unterricht verwendet wird. Als kooperative Lehrform findet eine
Gruppenarbeit wihrend 5 Minuten und 23 Sekunden (11.7% der Unterrichtszeit) statt: drei
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bis fiinf Schiiler/innen diskutieren die Aufgabenstellung, wihrend der Lehrer herumgeht und
mit einzelnen Gruppen spricht. Wihrend einer Phase von 5 Minuten und 46 Sekunden
(12.5% der Unterrichtszeit) findet vor der Gruppenarbeit Einzelarbeit statt: Die Schiiler/innen
bearbeiten eine Aufgabe aus ihrem Arbeitsheft, wihrend eine Schiilerin dieselbe Aufgabe an
der Tafel bearbeitet.
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Abbildung 30: Lehrformen im Stundenverlauf in der Unterrichtsstunde GR-023

Bemerkung: 1=Klassengesprich; 2=Einzelarbeit; 3=Gruppenarbeit; 4=Partnerarbeit

In Abbildung 30 ist zu sehen, dass nach einer sehr kurzen Phase im Klassengesprich
(Einleitung zur Einzelarbeit) zuerst eine kurze Einzelarbeitsphase (Aufgabenbearbeitung) und
dann nach wiederum kurzem Klassengesprich (Auswertung der Einzelarbeit und Erlduterung
der Gruppenarbeit) eine kurze Gruppenarbeitsphase (Diskussion der Aufgabe) erfolgt. Die
Stunde endet mit einer langen Phase im Klassengesprach, wiahrend der die Ergebnisse der
Gruppenarbeit besprochen werden. Der Lehrer versucht gemeinsame Schlussfolgerungen
abzuleiten und holt zur Aufgabenbearbeitung zeitweise Schiiler/innen an die Tafel. Wenn
man allerdings die Phase des Klassengesprachs im Stundenverlauf im Video betrachtet, findet
41:38-43:00 nochmals eine sehr kurze Einzelarbeit statt, bei der die Schiiler/innen in ihr Heft
zeichnen. Diese Einzelarbeit ist nicht bei der TIMSS-Videostudie kodiert worden und findet
sich daher auch nicht in der Graphik wieder. Am Ende der Stunde wird die Zeichnung im
Klassengespriach besprochen und anschlieffend die Hausaufgabe gestellt.

Fiir diese Unterrichtsstunde wurden urspriinglich 5 Hindernisse mit 55 Sekunden
Zusatzaufwand kodiert. Durch die qualitative Videoanalyse wurden jedoch 7 weitere
Hindernisse festgestellt. Insgesamt kommt es demnach zu 13 Hindernissen mit 188 Sekunden
Zusatzaufwand. Dies entspricht einer erhohten psychischen Belastung. Storende Gerdusche
treten etwas héufiger auf als in der Schweizer Vergleichstunde (30.7% der Unterrichtszeit).
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Wechsel von Klassengesprich zur Einzelarbeit in GR-023

Die Stunde GR-023 beginnt mit gemeinsamer Klirung der Anwesenheit (00:28-00:38) und der
Verbesserung der letzten Klassenarbeit (00:38-01:50). Darauthin lenkt der Lehrer die
Aufmerksamkeit der Schiiler/innen und weist sie an in Einzelarbeit eine Zeichnung im Heft
anzufertigen. Eine Schiilerin ruft er an die Tafel:

L: ,Ok. Dann schlagt das Heft bitte auf. Und jeder zeichnet ein Dreieck und ein Viereck. Und dann
schreibt ihr rechts daneben, neben die Figur, die Gréfien, des Dreiecks und des Vierecks.*

Der Lehrer geht zwischen den Tischen zu einer Kommode und holt ein Tafellineal. Die Klasse holt
Heft, Stift und Geodreieck.

L: ,Also die drei bzw. vier Seiten und die drei bzw. vier Winkel. Aber denkt daran, mdglichst grof3.“
Der Lehrer geht zuriick zur Tafel, holt eine Kreide und geht dann mit Lineal und Kreide zum
Midchentisch hinten um eine Schiilerin an die Tafel zu bitten.

L: H.?

Der Lehrer gibt S4 das Tafellineal und die Kreide. S4 geht zur Tafel.

Vor der Instruktion zur Einzelarbeit tritt bereits ein erstes Hindernis auf (01:32-01:40), da der
Schiiler S2 anscheinend die Kamera stirker beachtet als den Lehrer. Der Lehrer ermahnt
diesen, wodurch die gesamte Klasse erheitert wird. Die Klasse und der Lehrer lachen noch, als
der Lehrer die Instruktion fiir die Einzelarbeit vornimmt. Nach der Instruktion beginnt die
Schiilerin S3 nicht sofort mit der Arbeit, sondern gibt der Schiilerin H., die an die Tafel muss,
noch einen Kommentar mit auf den Weg. Wiederum muss der Lehrer ermahnen (Hindernis
2: 02:42-02:46).

S3: Bemiihe dich H.!
L zu S3: L. beeil dich mal ein bisschen. Mann oh Meter!

Die Heiterkeit und die daraus resultierenden Storungen zu Beginn dieser Stunde sind also
zum Teil der ungewohnlichen Situation, gefilmt zu werden, geschuldet. Obwohl die
Instruktion dadurch gestort werden konnte, treten anschliefSend keine Probleme bei der
Umsetzung der Aufgabe auf. Das spiter in der Einzelarbeit auftretende Hindernis 3 (04:50-
04:54) bezieht sich auf die Benutzung des Geodreiecks und entsteht ebenfalls aufgrund der
etwas aufgedrehten Stimmung (Klasse lacht nach Kommentar des Schiilers und Ermahnung
des Lehrers). Humor ist sicherlich eine Mdglichkeit, unsichere Situationen zu bewiltigen. In
diesem Fall fithrt er aber zu allgemeinen Unaufmerksamkeit und wenig Konzentration auf
den Unterrichtsinhalt.

Wechsel von Einzelarbeit zum Klassengesprich in GR-023

Nachdem die Schiilerin an der Tafel die Aufgabe bearbeitet hat, fragt der Lehrer nach, ob die
Klasse ebenfalls fertig ist. Zwei Minuten spiter erkldrt der Lehrer dann im Klassengesprach
die nichste Aufgabe, die anhand der Zeichnung vorgenommen werden soll (07:56-09:10):

Der Lehrer steht an der Seitenwand gelehnt und beobachtet die Klasse.

L: ,Seid ihr fertig?“

Klasse murmelt vor sich hin, der Lehrer wartet noch 15 Sekunden.

L: ,Ihr habt dann sechs Grofien beim Dreieck.“

Der Lehrer geht zur Tafel, schiebt die Tafel hoch und schreibt unter das Dreieck: "6 Grofsen”.
L: ,,Und acht Grofien bei dem Viereck aufgeschrieben.”
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Der Lehrer schreibt unter das Viereck: "8 Grofien". Dann geht er wieder zur Seitenwand.

L: ,So und wir wollen uns jetzt iiberlegen, wie viele Gréfen miisst ihr von einem Dreieck bzw. von
einem Viereck kennen, damit alle das gleiche Dreieck oder Viereck zeichnen.*

Klasse schweigt.

L: ,Hat jemand eine Frage zu dieser Aufgabenstellung?“

Dieser Ausschnitt zeigt, dass die Aufgabenstellung sehr unspezifisch ist, d.h. es wird kein
konkretes Vorgehen vorgeschlagen und keine konkreten Ergebnisse erwartet. Fragen kénnen
daher erst im Laufe der Bearbeitung entstehen, wenn die Gruppen bemerken, dass sie nicht
genau wissen, wie sie vorgehen sollen. Es kann zudem angemerkt werden, dass der Lehrer
keine Lenkung der Aufmerksamkeit vornimmt. Die meisten Schiiler/innen sind jedoch noch
mit Zeichnen beschiftigt, als er die Aufgabe vorstellt, und schauen nicht zur Tafel.

Instruktion zur Gruppenarbeit in GR-023

Die Klasse sitzt in Tischgruppen und muss sich auch fiir die Gruppenarbeit nicht im
Klassenzimmer bewegen. Abbildung 31 zeigt die Gruppierung der Schiiler/innen und deren
Anordnung im Raum.

‘ Tafel | E

Lehrerpult

Abbildung 31: Klassenzimmer wihrend der gesamten Stunde GR-023

Bemerkung: Nummerierung der Schiiler/innen in der Reihenfolge ihrer Sprechbeitrige

Nun leitet der Lehrer direkt nach der Aufgabenstellung zur Gruppenarbeit iiber, wiederholt

dabei nochmals die Aufgabe ohne spezifischere Instruktionen zur Gruppenarbeit (09:05-
10:08):

L: ,Hat jemand eine Frage zu dieser Aufgabenstellung?“

Klasse schweigt.

L: ,Ok, dann konnt ihr das ja gruppenweise mal diskutieren. Ja? Also das Dreieck. Von dem Dreieck
haben wie sechs Grofien aufgeschrieben, von dem Viereck acht. Und die Frage ist, wie viele Grofien
muss ich kennen- natiirlich mindestens- damit alle das gleiche- oder wie viele Gréfsen muss ich
angeben, damit alle das gleiche Dreieck oder Viereck zeichnen.*

189



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

Der Lehrer geht zum Pult und legt Kreide ab. Schiiler/innen zdégern noch mit der Aufgabe zu
beginnen.

L: ,Ja ihr konnt das erstmal hier gruppenweise machen. Und euch &h zu einem Ergebnis durchringen.
Und anschliefend vergleichen wir dann die Vorschlige.*

Tischgruppen beginnen zu diskutieren.

Wihrend dieser Instruktion schlieffen immer noch einige Schiiler/innen ihre Zeichnungen
von der Einzelarbeit ab. Es bleibt unklar, ob sie die Anweisungen gleichzeitig aufnehmen
konnen, oder ob sie sich bei ihren Mitschiiler/innen erkundigen miissen. Das zdgerliche
Reagieren der Klasse auf die Anweisung ,gruppenweise® lasst vermuten, dass die Klasse selten
in Gruppen arbeitet. Daher wire wahrscheinlich eine explizitere Instruktion fiir die
Gruppenarbeit erforderlich, z.B. in welcher Form die Ergebnisse nach der Gruppenarbeit
vorliegen sollen, welche Arbeitsschritte zu tun sind oder welche Interaktionen zwischen den
Gruppenmitgliedern besonders erwiinscht sind.

Hindernisse oder Probleme wihrend der Gruppenarbeit in GR-023

Ungefihr zehn Minuten (10:15-15:38) erarbeiten nun die Tischgruppen Vorschlige zur
Losung der Aufgabe. Wihrenddessen geht der Lehrer herum, beobachtet die Gruppen und
stellt weitere Fragen an die Schiiler/innen. Die Zeit ist fiir die Aufgabe der Gruppenarbeit
wahrscheinlich zu kurz bemessen, da es darum geht, mathematische Ableitungen
vorzunehmen, was allerdings den Schiiler/innen nicht deutlich gemacht wurde. Im
anschlieffenden Klassengespriach demonstriert der Lehrer, dass die Ableitungen leichter durch
den Versuch die Dreiecke zu konstruieren belegt werden konnen. Dies hitte er auch direkt
als Aufgabe fiir die Gruppenarbeit stellen konnen.

Hindernis 4 (11:14-11:16) tritt wiahrend der Gruppenarbeit auf: ein Schiiler mochte wissen, ob
die Tafelanschrift auch abgeschrieben werden soll. Dies sagt er jedoch so leise, dass der Lehrer
nachfragen muss, was der Schiiler wissen will. Solche Stérungen treten mehrmals auf
(Hindernis 4, 5, 10, 11, 12), was wohl auch mit der hohen Lautstirke zu tun hat. Der Lehrer
sollte Mafinahmen auch zur Verbesserung der Unterrichtsqualitit gegen diese erhohte
Lautstarke ergreifen, z.B. die Aufmerksamkeit stirker lenken oder auch wihrend der
Gruppenarbeit ruhiges Arbeiten einfordern.

Nach einiger Zeit gibt der Lehrer nochmals Anweisungen an die Tischgruppen, sich an den
Tischen ndher zusammenzusetzen (12:30-12:55). Diese Anweisung hitte er auch wihrend der
Gruppeninstruktion fiir alle Tischgruppen geben konnen, dadurch wire mehr Zeit fiir die
eigentliche Gruppenaufgabe geblieben:

Der Lehrer spricht am Médchentisch hinten (S3, S4, S7, S9).

L: ,Konnt ihr euch da mal ein bisschen austauschen? Vielleicht rutscht ihr ein bisschen dichter ran.“
L zu S7; ,Ja? M.? Denn so miisst ihr zu laut sprechen, dann stort ihr zu sehr die anderen.*

Der Lehrer geht zum anderen Madchentisch hinten (S8, S10, S19, S20).

L zu S10: ,,F. rutscht du vielleicht auch hier riiber?“

S10: ,Da?“

L: , Vielleicht setzt du dich hier hin, ja.*

S10 nimmt ihren Stuhl und setzt sich ndher an die anderen Schiilerinnen.
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Anschlieffend geht der Lehrer zu einigen Gruppen nacheinander und stellt ein paar

Schliisselfragen, um zu erkennen, welche Argumente die Schiiler/innen bisher ausgetauscht
haben.

Wechsel von Gruppenarbeit zum Klassengesprich in GR-023

Nachdem der Lehrer ein paar Gruppen befragt hat, leitet er zum Klassengesprich iiber (15:26-
15:45):

Der Lehrer stellt sich wieder an die Seitenwand.

L: ,Seid ihr soweit jetzt schon iibereingekommen?*

Klasse murmelt weiter.

L: ,Gut dann legt das Schreibzeug bitte mal weg. Fangen wir ja mit dem ersten Tisch da vorne an.
\Na

Der Lehrer lenkt bei diesem Wechsel die Aufmerksamkeit, indem er erklirt, dass das
Schreibzeug weggelegt werden soll. Dieser Uberleitung fehlen aber wichtige Elemente, um
die Inszenierung der Lehrformen reibungsloser zu gestalten: Der Lehrer klirt nicht, ob die
Schiiler/innen noch Zeit brauchen und er kldrt auch hier nicht, wie die Ergebnisse der
Gruppenarbeit prasentiert werden sollen. Dadurch entstehen Unsicherheiten fiir die folgende
Phase: der Lehrer klart nicht, welche Erwartungen er an die Antworten der Schiiler/innen
stellt, wodurch die meisten Schiiler/innen eher schweigen oder raten, auf was der Lehrer im
Gesprach hinaus will.

Besondere Sequenzen und Hindernisse wihrend dem Klassengespriach in GR-023

Nun folgt ein fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprach (15:38-40:36), wihrend dem der
Lehrer versucht gemeinsam mathematische Ableitungen zu erarbeiten. Dies gelingt jedoch
eher schlecht, denn der Lehrer sammelt zunichst die ,Meinungen“ der Gruppen ein. Er
mochte jedoch mathematische Begriindungen hoéren, und als diese von den Schiiler/innen zu
geben versucht werden, stellt er nur immer wieder fest, dass sie ungeniigend sind und
unterstiitzt nicht beim Formulieren oder Ableiten, obwohl mehrere Schiiler/innen bereits
gute Ansitze erarbeitet haben. Folgende Sequenz zeigt dieses Vorgehen (16:56-18:20):

L: ,G., du hattest dich eben noch gemeldet?*

S1:,Ja, wir haben auch das Gleiche, aber wenn man eine Strecke und zwei Winkel hat, dann braucht
man bestimmte Winkel fiir die Strecke und nicht irgendwelche.”

L: ,Mh (ja).*

S1: ,Also, es ist nicht beliebig welche Winkel man nimmt oder welche Strecken man nimmt.“

S5 meldet sich.

L: ,Ja nun, wir sind ja hier nicht zwei die darauf dazu was sagen konnen.”
Der Lehrer wartet auf weitere Meldungen.

L:,J.7

S11: ,Ich meine auch das Gleiche.*

L: ,Du meinst auch drei Grofen?“

S11: ,Nein, halt nicht beliebig.*

L: ,Achso. Kannst du vielleicht dh- noch bisschen tiberzeugender argumentieren?“

S11: ,Wenn man die Strecke hat dann braucht man die Eckpunkte da braucht man die Winkel
unbedingt an den Eckpunkten der Strecke, weil sonst es kein Dreieck werden kénnte.“

L: ,Ja kann ich aber auch nicht so viel mit anfangen. P.?“
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S13: ,Die Strecke wiirde ich sagen ist beliebig und die beiden Winkel die dort abgetragen werden
diirfen nicht tiber 90 Grad sein.”

L: ,Aber das sind doch jetzt auch drei Gréfien. Da (zeigt zur Tafel) stehen doch auch drei Gréfien. Ich
mein, das ist ja zum Teil dann eine Bestdtigung dessen was N. gesagt hat.”

S1: ,Ja?1?e

Wihrend des Klassengesprichs treten mehrere Hindernisse auf, die nicht eindeutig mit der
Inszenierung der Lehrform zusammenhidngen, jedoch zum grofiten Teil durch Unsicherheit
oder Unkonzentriertheit entstehen. Vier Hindernisse treten auf, da die Schiiler/innen zu leise
sprechen und der Lehrer nochmals nachfragen muss. Diese Stérungen kénnen mehrere
Ursachen haben: entweder entstehen sie aufgrund von Unsicherheit oder Schiichternheit bei
der Gabe von Antworten, was mit der Videoaufnahme zusammenhingen kann, oder aufgrund
der Unklarheit der Instruktion fiir die Ergebnisprasentation, also ob die Denkrichtung der
Schiiler/innen richtig ist (Hindernis 5, 10, 11 und 12).

Zwei Hindernisse entstehen wihrend des fragend-entwickelnden Unterrichts, da sich die
Schiiler/innen, die an der Tafel etwas anschreiben sollen, mit der Rechtschreibung schwer
tun, moglicherweise weil sie unkonzentriert sind (Hindernis 6 und 7). An diesen Sequenzen
kann man auch sehen, dass die witzigen Kommentare des Lehrers sehr hdufig auf Kosten von
Schiiler/innen gehen und dadurch keine positive Lernatmosphdre herrscht (19:10-19:40;
Hindernis 6 19:19-19:20):

L (zu S5): ,Na ist gut, dann schreib das erstmal dazu. Drei Gréfen und zwar eine Strecke und- oder
eine Seite und zwei anliegende Winkel.*

S5 holt Kreide vom Pult und schreibt an die Tafel.

S5: ,Schreibt man "anliegende" grof3?“

Klasse lacht.

L: ,Klein!“

S5 schreibt weiter.

L: ,Sonntagsschrift. (-) Gut. Eine Seite, zwei anliegende Winkel.*

Man konnte bei den Reaktionen des Lehrers auf offensichtliche Fehler der Schiiler/innen
auch von Spott sprechen. Die Klasse ordnet sich dem unter und lacht hiufig {iber andere
Schiiler/innen, wenn diese etwas falsch machen. Dies tragt mit Sicherheit nicht dazu bei, dass
Antworten gern und deutlich gegeben werden, wodurch man einige Hindernisse wegen zu
leisem Sprechen ebenfalls erkldren konnte.

Ein Hindernis entsteht, da eine Schiilerin nicht aufgepasst und daher die Frage nicht
mitbekommen hat. Der Lehrer muss die Frage noch einmal wiederholen (Hindernis 8). Ein
weiteres Hindernis tritt aufgrund der Videoaufnahme auf: eine Schiilerin schaut gebannt zur
Kamera und der Lehrer mochte aber, dass sie dem Unterricht folgt (Hindernis 9). Insgesamt
gesehen herrscht eine grofe Unkonzentriertheit und der Lehrer gibt sehr uneindeutige
Instruktionen, was zur Anzahl der auftretenden Hindernisse beitragt.

Im Verlauf des Klassengesprachs mochte der Lehrer zuerst alle moglichen Kombinationen von
drei Groflen aufschreiben und dann nacheinander belegen. Dies ist ein systematisches
Vorgehen, er expliziert dies aber nicht gegeniiber der Klasse, sondern verwirrt die
Schiiler/innen, indem er ihre Antworten weder klar evaluiert (falsch/richtig), noch weitere
Erkldrungen abgibt. Ab 29:20 wird dann die Moglichkeit ,drei Winkel“ ausgeschlossen, indem
an der Tafel durch eine Zeichnung belegt wird, dass es mehrere Dreiecke mit drei gleichen
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Winkeln geben kann. Als dieser Prozess 35:15 abgeschlossen ist, mochte der Lehrer ein
anderes (mathematisches) Wort fiir ,gleich“ bei Drei- und Vierecken erhalten. Da die
Schiiler/innen dieses Wort nicht mehr erinnern (Vorwissen nicht aktiv), artet dieser Versuch
zu einer ,,Ostereiersuche” aus (35:15-38:00):

L: ,Das heif3t: Was bedeutet eigentlich hier dieses ,gleiche’".

Der Lehrer rahmt im Text der Aufgabenstellung an der Tafel das Wort "gleiche" ein.

L: ,Dass alle das gleiche Dreieck zeichnen.“

Der Lehrer geht wieder zur Seitenwand.

L: ,Ich hab das ja zwischen Anfiihrungsstriche geschrieben. M.?“

S7: ,Ja, dass es gleich grof$ ist, also alle Seiten alle Winkel also- dass man es halt ineinander schieben
kann.“

L: ,K6nntest du ein anderes Wort vielleicht nennen fiir-,,

S7: ,dasselbe“

L: ,Ne dasselbe ja auf keinen Fall.*

S7: ,Hm ja ok. Gleich aussehend, gleich...*

L: ,Ja was meint sie damit?“

S7: ,identisch. Also-,,

L: ,Ne identisch ja auch nicht. Denn wenn hier ja der N. ein Dreieck zeichnet und du zeichnest ein
Dreieck, dann sind die beiden Dreiecke ja nicht identisch. Sind auch nicht dieselben Dreiecke.”

S7: ,Mh (nein).*

L: ,Sind ja hochstens gleiche Dreiecke. Inwiefern gleich?“

S5 und S6 melden sich schon durchgehend. Hinzu kommen S17, S1 und noch Schiiler aufierhalb des
Bildes.

L., T.>

S12:,]Ja, dass die Werte iibereinstimmen.

L: ,Ja das iiberpriife ich ja dann durch Abmessen, aber du hast schon recht, dass die Werte
ibereinstimmen miissen und zwar alle. Jetzt ah- hatte ich aber nach einem anderen Wort fiir "gleich"
gefragt.”

Keiner meldet sich mehr.

L: ,Hm, fallt euch da was ein? Nichts? Wie war das mit deckungsgleich?“

S?: ,Mh mh (nein).”

L: ,mh mh (nein).*

Der Lehrer grinst, die Klasse lacht.

S12:,Ja das ist ja egal.”

L: ,Deckungsgleich. Kennt ihr da auch einen Fachausdruck dafiir?“

S?: ,,Genauso.*

L: ,Genauso, ja.*

Der Lehrer lacht.

S?: ,Es muss genauso gleich aussehen.

L: ,Ja genau.”

S? (leise): ,Kongruent.*

L: ,Bitte? Hat keiner den Mut?“

Gemurmel.

S?: ,Sagen Sie es uns.”

L: ,Hatten wir in der letzten Klasse.*

S?: ,Wenn man das wiisste wiirde man es doch sagen.*

S?: ,Warum nicht dasselbe?*

Der Lehrer geht an die Tafel und macht unter die Aufgabenstellung waagrechte Striche, die fiir
Platzhalter stehen (wie beim Galgenménnchen). Die Klasse lacht.

S?. ,Galgenmann.“

S?: ,Nur den Anfangsbuchstaben!”

S3: ,Ist es ein mathematischer Begriff?*
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Lehrer und Klasse lachen.

S? (zu S3): ,,Oh L.I“

L: ,Nein, aus der Unterhaltungsbranche.”
S3:,,0k.“

Gemurmel.

L: ,Ja wie sieht es aus? Buchstaben, P..*

S17: ,G.°

Der Lehrer schreibt G auf einen Platzhalter.
S?: ,Ich nehm’ ein A.“

S?: ,Ich nehm’ ein L.“

S?: ,Ich nehm’ ein E.“

L: ,Bitte?“

S2: ,Es muss heifien "kongruent".”
L: ,Mensch.“

Der Lehrer geht zu S2 und schiittelt ihm die Hand.

Die Stimmung bleibt trotz der etwas verwirrenden Suche nach Begriindungen und Begriffen
gut: der Lehrer und auch die Schiiler/innen machen immer mal einen Witz und es wird viel
gelacht. Ob dabei die Schiiler/inne wirklich zu vertiefendem Verstehen kommen, ist fraglich.
Die auftretenden Hindernisse hidngen eher mit der allgemeinen Unaufmerksamkeit
zusammen, als mit konkreten Problemen der Lehrformen oder Instruktionen. Wahrscheinlich
hitte ein Teil der Hindernisse vermieden werden kénnen, wenn der Lehrer die kognitive
Aktivierung stirker in den Vordergrund seines Handelns gestellt hitte (z.B. die
mathematische Produktivitit in den Unterrichtsprozess aufnehmen und beim Erkldren und
Formulieren unterstiitzen) und den Fokus der Aufmerksamkeit mehr auf den
Unterrichtsgegenstand als auf lustige Nebenereignisse gelenkt hitte.

Wechsel vom Klassengesprich zur Einzelarbeit in GR-023

Nachdem es in der Phase des fragend-entwickelnden Unterrichts schwierig war
mathematische Ableitungen durch eine Diskussion vorzunehmen, entscheidet sich der Lehrer
bei der Moglichkeit mit drei Seiten dafiir, dass die Schiiler/innen diese zeichnen sollen. Ein
Schiiler S13 konstruiert das Dreieck an der Tafel, alle anderen Schiiler/innen erhalten erneut
eine Anweisung zur Einzelarbeit (40:36-41:38):

L: ,Und wie sieht das jetzt aus bei den drei Seiten, wenn ich euch also drei Seitenlingen nenne,
zeichnen dann alle das Gleiche, das heift zueinander kongruente Dreiecke?“

S13: ,Ich glaub nicht.*

L: ,Bitte?”

S13: ,Ich glaube nicht.”

L: ,Gut. Dann zeichne mal zwei Dreiecke an die Tafel, die in den, warte mal...*

S13 mochte zur Tafel gehen, der Lehrer hilt ihn zuriick.

L: ,Augenblick, das kannst du hier an der Verdeckten Tafel machen. Die anderen zeichnen das
ebenfalls, oder versuchen es, zwei Dreiecke zu zeichnen, die in den Lingen ihrer Seiten
ibereinstimmen, aber nicht kongruent zueinander sind.“

Direkt im Anschluss an diese Instruktion muss der Lehrer eine Schiilerin vertrosten, weil
diese gern vorher gewusst hitte, wie die Konstruktion mit drei anderen Bestimmungsstiicken
konkret aussieht. Auch hier zeigt sich, dass der Lehrer fiir die Gruppenarbeit besser
Konstruktionsaufgaben gegeben hitte. Aufierdem muss der Lehrer die Instruktion nochmals
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wiederholen, da er mitbekommt, wie in einer Tischgruppe diskutiert wird, was jetzt zu tun sei
(40:52-41:38).

L: ,Wartet noch mal. Ah P. kannst du noch mal deine Zweifel anmelden, die du vorher gesagt
hattest?*

S13:,Ja ich hab gesagt, die drei Seiten konnte man auch streichen, weil man ja wieder drei, die drei
Winkel nicht weiff. Dann kénnte man das ja auch beliebig zeichnen.“

L: ,,Gut du hast gesagt, wenn ich drei Seiten kenne, dann kann ich das Dreieck beliebig zeichnen, und
dann hatte ich euch aufgefordert, zwei Dreiecke zu zeichnen, die nicht kongruent sind, aber die drei
Seiten sollten ja gegeben sein, aber in den Langen dreier Seiten {ibereinstimmen.*

L zu S13: , Ist klar?“

S13: ,ich glaub schon.®

L: ,Gut.”

Hier zeigt sich, dass der Lehrer erst eine Instruktion gibt, die in der Kiirze nicht bei allen
ankommt. Er reagiert jedoch schnell und wiederholt die Instruktion noch mal in einer
deutlicheren Form. In der Einzelarbeit (41:38-43:00) zeichnen die Schiiler/innen in ihr Heft.
Der Lehrer beantwortet Fragen beim Herumgehen.

Wechsel von Einzelarbeit zum Klassengesprich in GR-023

Von 43:00-45:31 bespricht der Lehrer die Einzelarbeit noch mal mit der Klasse. Dazu leitet er
iiber, indem er sich zuerst darum kiimmert, ob S13 an der Tafel fertig ist und dann die
Anweisung an alle gibt ,das Schreibzeug weg“ zu legen. Am Ende wiederholt er noch mal,
was Aufgabe der Einzelarbeit war.

Der Lehrer muss jedoch bei 45:00 feststellen, dass er die Ableitung fiir die Moglichkeit mit
drei Seiten nicht zu einem befriedigenden Ende in dieser Unterrichtsstunde bringen kann und
sagt ,Stellen wir im Augenblick zuriick. Wir lassen das auf jeden Fall erstmal stehen und
betrachten den letzten Fall, zwei Seiten und ein Winkel.“ Diese Moglichkeit gibt der Lehrer
dann als Hausaufgabe und verabschiedet die Klasse (45:31-46:27).

Auch hier muss man konstatieren, dass es ein wenig vorteilhaftes Vorgehen ist, die
Ableitungen halbwegs vorzunehmen und dann nicht zum Ende zu bringen, oder sie
zumindest klar zu evaluieren. Stattdessen hat die Klasse sehr viel Zeit damit verbracht, das
Wort ,kongruent® zu suchen, was zum Verstehensprozess dieser Ableitungen nur wenig
beitragen konnte.

Weitere Hindernisse unabhingig von den Lehrformen in GR-023

Das letzte Hindernis (13) ist typisch fiir viele Unterrichtsstunden: sobald der Schulgong
ertént, wird die Klasse unruhig. Der Lehrer mochte, dass die Schiiler/innen die Hausaufgabe

notieren und ermahnt sie daher noch kurz zuzuhoren.
D.4.2.4 Gegeniiberstellung von SW-71 und GR-023

Kooperative Lehrformen und bedingungsbezogene psychische Belastungen

Auch beim Vergleich von SW-71 und GR-023 muss man feststellen, dass die Schweizer
Schulstunde wesentlich reibungsloser ablduft. Man kann jedoch annehmen, dass die bessere
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gemeinsame Koordination in SW-71 nicht nur auf die prdzise Instruktion der Lehrerin,

sondern auch auf die geringe Klassengréfie zuriickzufiihren ist (Uberblick siehe Tabelle 38).

Tabelle 38: Gegeniiberstellung der kooperativen Lehrformen und der Auftretens von
Hindernissen in SW-71 und GR-023

SW-71 GR-023
Instruktion zur + Lehrerin organisiert Gruppenzuteilung (Gruppenzuteilung nicht notwendig)
Gruppenarbeit + Erklarungen zum Spielablauf - Keine Erklirungen zum Ablauf oder zur
+ Anweisungen zum Material Dokumentation der Gruppenarbeit
+ Hinweise fiir erfolgreiches Abschneiden - Kein zusitzliches Material
+ Delegation: Verteilen des Materials
+/- Beantwortung von Fragen zur Instruktion
von einzelnen Gruppen
- Kein gemeinsames Startsignal - Kein gemeinsames Startsignal
+ Beobachtung und Befragung der Gruppen + Beobachtung und Befragung der Gruppen
(Diagnose des Fortschritts) (Diagnose des Fortschritts)
+ Nachfrage, ob es Fragen gibt
Resultierende o Unsicherheit, wann Gruppenarbeit e Schiiler/innen sind noch bei vorheriger
Hindernisse/Probleme e beginnen soll Aufgabe (aus der Einzelarbeit) und
e Zwei Schiiler miissen an das Einhalten der bekommen eventuell Instruktion nicht mit
Spielregeln erinnert werden (Hindernis 2) o Nachtrigliche Anweisung zum
Zusammensetzen der Gruppenmitglieder
Wechsel von + Lehrerin beendet Gruppenarbeit an + Lehrer beendet Gruppenarbeit an sinnvoller
Gruppenarbeit zum sinnvoller Stelle Stelle
Klassengesprich - Kein Lenken der Aufmerksamkeit + Lenken der Aufmerksamkeit
+ Zusammenfassung der Ergebnisse + Anweisung, wer Gruppenergebnisse zuerst
+ Anweisung zum Einsammeln des Materials ~ vorstellt
- Lehrerin ldsst Schiiler zuerst iiber Sinn und
Zweck der Gruppenarbeit im Unklaren - Lehrer leitet in langem Klassengesprich den
Sinn und Zweck der Gruppenarbeit ab
Resultierende o Raten, um welches Fach es sich handelt o Unspezifische Aufgabenstellung erzeugt
Hindernisse/Probleme o Storung durch Schiiler (Hindernis 3) Unklarheit, was nach Gruppenarbeit
présentiert werden soll
o Ostereiersuche
o Unsicherheit (Hindernisse 5, 10, 11, 12)
o Unaufmerksamkeit (Hindernisse (6 und 7)
‘Wechsel von + Mehrfache Hinweise, dass noch nicht + Lenken der Aufmerksamkeit zum Heft
Klassengesprich zur mitgeschrieben werden soll: Lenken der + Organisation des Materials fiir Tafelarbeit
Einzelarbeit Aufmerksamkeit auf Unterrichtsinhalt einer Schiilerin
+ Einzelarbeit dient gemeinsamer - Stérung der Instruktion durch erheiterte
Dokumentation Stimmung/Videoaufnahme
- Keine Instruktion zu Aufgabenbeispielen
Resultierende ¢ Unsicherheit, was alles abgeschrieben e Lustige Kommentare von Schiiler/innen
Hindernisse/Probleme werden soll (Hindernis 2 und 3)
Wechsel von + Lenken der Aufmerksamkeit + Lenken der Aufmerksamkeit
Einzelarbeit zum + Nachfrage, ob alle fertig sind + Nachfrage, ob alle fertig sind
Klassengesprich - Kein Warten, dass wirklich alle fertig sind - Kein Warten, dass wirklich alle fertig sind
Resultierende o Schiiler schreibt auch zwei Minuten nach e Probleme entstehen erst bei Gruppenarbeit
Hindernisse/Probleme Einzelarbeit immer noch Tafelanschrift ab bzw. Ergebnisprisentation

In der Schweizer Unterrichtsstunde SW-71 kommt es nur zu wenigen Hindernissen und von

diesen ist wiederum nur eines (Hindernis 3) in Zusammenhang mit der Lehrform bzw. den

Instruktionen der Lehrerin zu sehen. Die Instruktion zur Gruppenarbeit erfolgt ziemlich

ausfiihrlich, die Lehrerin ldsst das Wiirfelspiel sogar einmal zur Demonstration von einem

Schiiler durchspielen. Aufgrund der geringen Klassengrofse ist es der Lehrerin aufierdem

moglich zu jeder Gruppe einzeln zu gehen und Verstindnisfragen zu kldren. Dies wire in
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einer grofieren Klasse sicher nicht moglich und eine prézisere Instruktion wire noétig
gewesen. Durch ein gemeinsames Startsignal hitte die Lehrerin aufierdem Unsicherheiten der
Schiiler/innen, wann mit der Gruppenarbeit begonnen werden soll, verhindern kénnen.

Auch bei der Uberleitung zur Abschrift der Tafelanschrift in Einzelarbeit profitiert die
Lehrerin von der geringen Klassengrofie: die Schiiler/innen fragen bei Unsicherheiten nach.
Beim Wechsel zuriick ins Klassengesprach gelingt es der Lehrerin nicht, dass alle
Schiiler/innen aufmerksam sind: ein Schiiler schreibt immer noch und erst zwei Minuten
spater bemerkt die Lehrerin dies. Trotzdem kann man belegen, dass die Lehrerin in SW-71
versucht, den Aufmerksamkeitsfokus aller Schiiler/innen beim Inhalt der Stunde zu halten:
sie verhindert mehrfach, dass die Klasse vorzeitig mit dem Abschreiben beginnt und nicht
mehr bei der Sache ist, als sie noch Erklarungen gibt und Herleitungen durchfiihrt. Insgesamt
gesehen konnte erst bei einer grofieren Klasse ersichtlich werden, ob die Lehrerin genauere
Instruktionen der Lehrformen vornehmen miisste.

Fir die Stunde GR-023 ist ersichtlich, dass in der Instruktion zur Gruppenarbeit die
Vorgehensweise zur Aufgabenbearbeitung und die Form der Ergebnisse expliziert sein muss,
damit die Schiiler/innen nicht zu unsicher sind, was sie tun sollen. Es wird auch deutlich, dass
der Lehrer die Aufgabe fiir die Gruppenarbeit besser an einem Konstruktionsbeispiel gestellt
hitte. Der anschliefSende fragend-entwickelnde Unterricht verlauft dadurch sehr schleppend.
Der Lehrer zieht es auflerdem dann vor, einen Begriff zu suchen, anstatt bei den
mathematischen Ableitungen zu bleiben. Dies artet zu einer Ostereiersuche aus und
ermoglicht keine Verstehensprozesse.

Hindernisse resultieren auflerdem aus einer hohen Unaufmerksamkeit, die durch die
humorvolle Stimmung mit verursacht wird. Die Klasse beschiftigt sich nicht ernsthaft mit
dem Thema, da der Lehrer hdufig durch lustige Kommentare ablenkt. Dies muss als Form
mangelnder Unterrichtsqualitit gewertet werden.

Interessanterweise kommt es in GR-023 zu einer Parallele zu SW-71: Auch hier wartet der
Lehrer nicht lange genug, bis alle mit der Einzelarbeit und dem Schreiben ins Heft fertig sind.
Einige Schiiler schreiben also noch und kénnen dem folgenden Klassengesprich und der
Gruppenarbeit nicht sofort folgen.

Als gemeinsame Ableitung fiir die Instruktion bei der Lehrformkombination aus Einzel- und
Gruppenarbeit kann man also festhalten: Die Zeitphasen fiir die Lehrformen miissen so
gewihlt werden, dass alle Schiiler/innen in diesen Phasen die Aufgaben erledigen konnen.
Der Wechsel zwischen Lehrformen erfordert ein gutes Gespiir der Lehrkraft fiir das
notwendige Unterrichtstempo: es diirfen weder Schiiler/innen zuriickbleiben, noch diirfen
schnelle Schiiler/innen stark gelangweilt werden. Denn auch Warten verringert die
Aufmerksamkeit der schnelleren Schiiler/innen. Daher ist hier angezeigt geeignete Formen
der Individualisierung im Unterricht zu suchen um Wartezeiten zu iiberbriicken oder seltener
zuriick ins Klassengespriach wechseln zu miissen.

Unterrichtsqualitit und bedingungsbezogene psychische Belastungen wihrend
kooperativer Lehrformen

In beiden Unterrichtsstunden koénnen Hindernisse im  Kontext mangelnder
Unterrichtsqualitit eingeordnet werden (Uberblick gibt Tabelle 39): In der Schweizer Stunde
SW-71 bietet die Lehrerin zwar bei motivationalen Problemen auf Seiten der Schiiler/innen
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(Hindernis 2 und 4) Fremdregulation an und zeigt damit eine klare Klassenfithrung. Dadurch

werden Storungen als Anlass genutzt, diese Schiiler/innen stirker in den Unterrichtsprozess

einzubeziehen.

Tabelle 39: Gegeniiberstellung der Lehrerhandlungen zu Merkmalen der Unterrichtsqualitét

in SW-71 und GR-023

SW-71 GR-023
Instruktionseffizienz
Regelklarheit - Schiiler kennen Regeln, halten sich aber - Regeln fiir Gruppenarbeit (vor allem
nicht daran Ergebnissicherung) sind unklar
- Schiler erhalten durch Nichteinhalten
besondere Aufmerksamkeit durch Lehrerin
Keine + Ruhiger, freundlicher Umgangston - Umgangston ist heiter, fast ausgelassen.
Unterrichtsstorungen +  Storende  Schiiler  werden in Dies  fithrt aber zu  vermehrter
Unterrichtsprozess einbezogen Unaufmerksamkeit und unterrichtsfremden
Kommentaren
- Lehrkraft muss mehrfach die Stimme
heben um Aufmerksamkeit zu erhalten
Klassenfithrung + Demonstration der Gruppenaufgabe an + Einzelaufgabe wird auch an Tafel

Beispiel

+ Erkennen der Notwendigkeit von
Fremdregulation

+/-  Nur teilweise  Herstellen des

gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus

durchgefiihrt

- Lehrer erkennt nicht immer, wenn
Fremdregulation notwendig ist
+/-  Nur

gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus

teilweise = Herstellen  des

Keine Zeitverschwendung

+ Rituale und Abléufe sind etabliert

+ Lehrerin kiimmert sich um Material

- Lehrerin erkennt Motivationsprobleme
nicht immer (z.B. bei S6, der zur falschen
Zeit schreibt)

- keine Rituale fiir Gruppenarbeit
- Ablauf der Gruppenarbeit ist nicht klar,

Schiiler miissen nachtraglich
zusammengesetzt werden

- Lehrer erkennt Motivationsprobleme
nicht

Keine Aggressionen

+ Keine beleidigenden Auerungen

+/- Tonfall ist ausgelassen, manchmal Witze
auf Kosten einzelner Schiiler/innen

Kognitive Aktivierung

Kein repetitives Uben

+ Lehrerin geht von einer

Schwierigkeitsstufe zur nichsten
- Aufgaben sind tendenziell einfach

- Aufgabe ist zu anspruchvoll und
unspezifisch. Weil die Schiiler/innen
dadurch tiiberfordert sind, entwickelt sich

Klassengesprich nicht gut.

Lehrer als Mediator

+ Beitrdge der Schiiler werden in fachlichen
Kontext eingeordnet

+ Unterstiitzung bei der Ausformulierung
von Erkldrungsansitzen

- Beitrdge der Schiiler werden manchmal
evaluiert (manchmal auch nicht
kommentiert) und erst nach einiger Zeit
fachlich eingeordnet.

- eigene Erkldrungsansitze konnen nicht

weiter ausformuliert werden

Mathematische - Die Schiiler konnen Unterrichtsgesprach - Die Schiiler kénnen Unterrichtsgesprich

Produktivitdt nicht durch eigene Beitrdge oder aktives nicht durch eigene Beitrdge oder aktives
Frageverhalten steuern. Frageverhalten steuern.

Motivierungsfahigkeit - Bezug zu realer Lebenswelt wird nicht - Bezug zu realer Lebenswelt wird nicht

hergestellt
+ Begeisterung fiir Inhalte eher {iber
Wiirfelspiel: wer den Inhalt verstanden hat

gewinnt!

hergestellt

Allerdings erhilt ein Schiiler in SW-71 besonders viel Aufmerksamkeit dadurch, dass er sich

bewusst nicht an Regeln hilt (Hindernis 1 und 2). Kognitive Aktivierung kénnte in SW-71

erhoht werden (v.a. ist die mathematische Produktivitdt der Schiiler/innen wenig ausgepragt

und der Bezug zur realen Lebenswelt nicht gegeben), sie hat jedoch keine deutlichen
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Auswirkungen auf die bedingungsbezogenen Belastungen. Die geringe Klassengrofie ist auch
hier sicherlich ein Faktor, warum bestimmte Defizite in der Unterrichtsqualitdt nicht zu
erhohten Belastungen fiihren.

In der deutschen Stunde GR-023 kann die Unterrichtsqualitit in vielen Aspekten negativ
beurteilt werden. Vor allem der Umgangston ist zu ausgelassen, um eine konzentrierte
Arbeitsatmosphidre zu gewdhrleisten. In diesem Zusammenhang entstehen eine grofie
Unkonzentriertheit und eine hohe Gesamtlautstirke, die wiederum mit einigen Hindernissen
(Rechtschreibprobleme, zu leises Sprechen, Wiederholen der Anweisungen) verkniipft
werden konnen. Obwohl die Unterrichtsstunde eine heitere Grundstimmung hat, sind die
Schiiler/innen gehemmt ihre Antworten laut und deutlich zu geben. Die Witze des Lehrers
gehen héufig auf Kosten von Schiiler/innen, die z.T. nur geringfiigige Fehler machen. Dies
zeugt von keiner positiven Fehlerkultur, bei der Fehler als Anlass zum Lernen genutzt
werden. In der Phase des fragend-entwickelnden Unterrichtsgesprachs ist die mangelnde
kognitive Aktivierung gut zu erkennen: Der Lehrer iiberfordert die Klasse zuerst mit einer
unklaren Gruppenaufgabe, gibt keine konkreten Hinweise, welche Antworten er in der
Auswertung erwartet und reagiert dann auf die vagen (jedoch meistens in den Tendenz
richtigen) Antworten unzufrieden. Weder versucht er die Antworten auf den
mathematischen Lehrinhalt zu beziehen (z.B. durch klare Evaluation), noch hilft er beim
Ausformulieren der Ideen. Diese Defizite gipfeln dann in der Ostereiersuche nach dem Wort
»kongruent® (in Form eines Galgenmadnnchens am Ende).

D.4.2.5 Detailanalysen von SW-69 und GR-093

In beiden Stunden kommt eine lingere Phase von Gruppenarbeit mit anschliefSender
Prasentation der Ergebnisse vor. Die Unterrichtsform in beiden Stunden kann als klassischer
Gruppenunterricht eingeordnet werden.

Beide Stunden zeigten bei der Auswahl sehr hohe psychische Belastung durch Hindernisse.
Die qualitative Analyse ergab hier nur geringfiigige Verdnderungen.

Uberblick SW-69

In der Schweizer Unterrichtsstunde SW-69 unterrichtet ein 59-jihriger Lehrer 17
Schiiler/innen einer Realschulklasse zum Thema , Textaufgaben mit Gleichungen l6sen®. Die
Stunde dauert 54 Minuten und 12 Sekunden, wobei 68.3% der Zeit auf fachlichen Unterricht
verwendet wird. Kooperative Lehrformen finden wihrend 22 Minuten und 29 Sekunden
(41.5% der Unterrichtszeit) statt, wobei die Phase der Gruppenprisentation nicht
hinzugerechnet wurde: Die Gruppen sollen eigenstindig jeweils eine Textaufgabe in eine
Gleichung iibersetzen und berechnen. Sie erhalten die explizite Instruktion den Rechenweg
danach den anderen Schiilern erkliaren zu konnen.

In Abbildung 32 ist zu sehen, dass nach einer kiirzeren Phase im Klassengesprach zu Beginn
(Begriiffung, Aufgabenstellung) eine lange Gruppenarbeitsphase am Stiick (Bearbeitung
verschiedener Aufgaben) stattfindet. AnschlieBend folgt eine lingere Phase im
Klassengesprich, bei dem die bearbeiteten Aufgaben am Overhead-Projektor gemeinsam
besprochen werden (Prisentation der Losungswege). Am Ende der Stunde stellt der Lehrer
die Hausaufgabe und verabschiedet die Klasse.
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Wihrend dieser Stunde treten 15 Hindernisse mit 206 Sekunden Zusatzaufwand auf, wobei
zwei Hindernisse, die urspriinglich kodiert wurden, bei der qualitativen Videoanalyse als
Aufrufen identifiziert werden konnten und ein Hindernis zuvor nicht erkannt worden war.
Die Belastung dieser Stunde durch Hindernisse ist demnach sehr hoch. In 60.6% der
Unterrichtszeit liegen storende Gerdusche vor, also ist diese Stunde auch besonders laut.
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Dauer der Unterrichtstunde in Sekunden

Abbildung 32: Lehrformen im Stundenverlauf in der Unterrichtsstunde SW-69

Bemerkung: 1=Klassengesprich; 2=Einzelarbeit; 3=Gruppenarbeit; 4=Partnerarbeit
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Abbildung 33: Klassenzimmer 1 in SW-69 wihrend des Klassengesprichs

Bemerkung: Nummerierung der Schiiler/innen in der Reihenfolge ihrer Sprechbeitrige
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Instruktion zur Gruppenarbeit in SW-69

Im Zeitabschnitt 00:42-07:10 erfolgt eine ausfithrliche Instruktion zur Gruppenarbeit, die
Schiiler/innen sitzen wihrend des Klassengesprachs (00:15-06:20) in einer U-Form, wie in
Abbildung 33 zu sehen ist. Zundchst nennt der Lehrer die Zielsetzung der Stunde, erklirt die
Arbeitsmaterialien und den Arbeitsauftrag (00:42-03:18):

L: ,Eh, vielleicht die Zielsetzung von heute, Zielsetzung wire die, dass wir die Riickseite soweit
bearbeitet haben, dass die, welche das vorbereitet haben, nachher das hier vorstellen kénnen.

Der Lehrer sucht gleichzeitig etwas in seinem Ordner.

L: ,Den anderen auch soweit erkldren konnen und nachher am Schluss eh- die andern sofern noch
Zeit bleibt noch daran arbeiten kénnen, das technisch noch zu iiben. Das wire das Arbeitsblatt
Riickseite-*

Der Lehrer nimmt eine Folie aus dem Ordner.

L: ,Ich lege das darauf.”

Der Lehrer legt Folie auf den Overhead-Projektor und blendet diese kurz ein.

L: ,Die Losungen sind hier drauf, die miissen wir ja nicht iibernehmen. Es geht einfach darum, dass es
klar ist: Wir nehmen diese Seite mal zur Hand.“

Die Klasse sucht das Arbeitsblatt in ihren Materialien.

L: ,Und jetzt eh- mochte ich die Zielsetzung der Arbeit wiirde am Schluss so aussehen. Es bekommt
jede Gruppe, die eine Aufgabe vorbereitet, einfach eine Folie.”

Der Lehrer nimmt Folien in die Hand und geht vor das Lehrerpult.

L: ,Und da drauf miisste am Schluss stehen: Erstens, vielleicht notieren: erstens miisste darauf stehen,
was ist X, was ist X, ... was habt ihr als X genommen bei dieser Gleichungslosung? Zweitens sollte
vorhanden sein euer Vorschlag, eventuell Vorschlige, wenn ihr euch verschiedene Varianten
vorstellen kénnt, Vorschlige der Gleichung, die zu diesem Text gehért. Es geht ja um Ubersetzten
von Texten in mathematische Form. Und drittens miisste auch die Losung da sein, das wire so
gedacht, dass die Kolleginnen und Kollegen nachher nur noch den technischen Teil dazwischen iiben
miissen und auch die Losung vorliegen haben.“

Der Lehrer geht wieder hinter das Lehrerpult.

L: ,Ich organisiere das so, dass auch die Schiiler, also die Gruppe, nachher wenn ihr frither fertig
wirt, dass ihr auch noch eine Zusatziibung habt. Wenn ihr das nehmt, habt ihr ja oben vier
Ubungen.

Der Lehrer blittert wieder parallel im Ordner.

L: ,Die oberen vier wiirde ich jetzt verteilen, die wiirden vorbereitet, dann hat es unten zwei Teile,
also nochmals zwei Aufgaben, die wiren Zusitze, wenn jemand frither fertig ist. Und schlussendlich
habe ich noch, der L. hatte im Hintergrund eine Ubung mal vorbereitet aus dem Buch.“

Der Lehrer geht zum Overhead und legt erneut eine Folie auf und blendet diese kurz ein.

L: ,Ich habe die, da das Buch ja nicht zur Verfiigung steht fiir die Aufnahmen, habe ich hier eh- das
schnell draufgenommen. Und es geht da um eine Aufgabe aus dem Buch, die sind ja - sonst auch alle
aus dem Buch.“

Der Lehrer muss hier sein etwas kompliziertes Arbeitsblatt erldutern: Jede Gruppe bearbeitet
eine Aufgabe, die die anderen Gruppen aber nicht bearbeiten. Wenn eine Gruppe frither
fertig wird, kann sie noch eine zusdtzliche Aufgabe machen, die allerdings fiir alle Gruppen
die gleiche Aufgabe ist. Auffillig ist aufSerdem, dass der Lehrer manchmal Sitze beginnt, diese
aber grammatikalisch nicht korrekt beendet, z.B.:

e ,Und jetzt eh- mochte ich die Zielsetzung der Arbeit wiirde am Schluss so aussehen:...“
e lIch organisiere das so, dass auch die Schiiler, also die Gruppe, nachher wenn ihr frither

fertig wirt, dass ihr auch noch eine Zusatziibung habt.”
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e ,Und schlussendlich habe ich noch, der I. hatte im Hintergrund eine Ubung mal

vorbereitet aus dem Buch.*

Auch in spiteren Sequenzen finden sich immer wieder grammatikalisch gebrochen Sétze und
verwirrende Satzkonstruktionen. Eine solche Ausdrucksweise tragt sicherlich nicht dazu bei,
dass die Schiiler/innen den Arbeitsauftrag schnell aufnehmen, sondern sie miissen linger
nachdenken und ggf. nachfragen.

Direkt im Anschluss (03:18-04:05) ldsst der Lehrer eine Schiilerin und einen Schiiler in
eigenen Worten den Inhalt der Instruktion wiederholen. Dieses Vorgehen des Lehrers priift
einerseits, ob die Instruktion verstanden wurde. Andererseits bezieht er bereits jetzt eine
Schiilerin in das Unterrichtsgeschehen ein, die ein Hindernis verursacht: die Schiilerin S1
kann die Aufgabe nicht vollstindig wiedergeben, weil sie zuvor durch einen anderen Schiiler
S11 abgelenkt wurde (Hindernis 1: 03:40-04:05).

L: ,Eh- also noch einmal E., was haben wir da jetzt fiir Zielsetzungen am Schluss fiir die Gruppen?“
S1: ,Eh- ... also wir miissen in der Gruppe diese Frage, diese eh- eh- die Aufgabe 16sen und dann mit
einer Text- eh- mit einer Gleichung...“

L: ,Genauer, genauer. Wer kann’s noch prizisieren? Ich mochte, dass der Auftrag schon genau
iibernommen wird. Wer kann’s noch genauer formulieren (S2 meldet sich), eh- R. bitte?“

S2: ,Aufschreiben was X bedeutet.”

L: ,Jawohl mal und dann Gleichung und?“

S2: ,Losen.”

L: ,Losen im- in Textform auch, soweit wir das ja vorbereitet haben.“

Einerseits wird dieses Hindernis sicherlich durch unterrichtsfremde Interessen der Schiilerin
S1 und des Schiilers S11 verursacht (beide kommunizieren vorher mit ausdrucksstarker
Mimik). Dieser Ausschnitt belegt allerdings auch, dass die Schiilerin schon in der Lage
gewesen wire, den Arbeitsauftrag zu wiederholen, der Lehrer allerdings mit ihrer zégerlichen
Art und Formulierung nicht zufrieden war. Bedeutsam war dem Lehrer anscheinend, dass die
Schiiler/innen deutlich auf die Folie schreiben, was die Gruppen als x definieren (haben sie
verstanden welche Grofie im Text gesucht wird) und wie diese Gleichung mit x geldst wird.
Wenn der Lehrer als Mediator auftreten wiirde, wire es durch eine kleine Hilfestellung
durchaus moglich gewesen, die Schiilerin S1 zu einer préziseren Aussage zu motivieren, z.B.
»Was beinhaltet deine Gleichung?“ oder ,Was musst du definieren bevor du die Gleichung
aufstellst?” Stattdessen ruft der Lehrer jemand anderen auf. Dieses Vorgehen trigt nicht zur
kognitiven Aktivierung der Schiilerin S1 bei.

Nach der Wiederholung der Aufgabenstellung teilt der Lehrer die Gruppen mit je vier
Schiiler/innen ein und verteilt die Aufgaben (04:05-05:12):

L: ,Jetzt eh- ist es ein Problem, der M. muss nachher noch weggehen eh- zum Arzt, aus
Unfallgriinden. Ich wiirde jetzt einfach sagen, du wirst dich jetzt soweit einer Gruppe anschlieffen...“
S3: ,Ja.”

L: ,und dann entsprechend halt einfach weggehen in Gottesnamen das ist so. Ich wiirde meinen,
dann bleiben genau vier Personen pro Gruppe, es sind vier Aufgaben vier Mal vier sind sechzehn.
Eh- ich wiirde mal vorschlagen, dass wir jetzt nicht lange eine Verteilungsiibung und
Zuordnungsiibung machen.*

L (zu Midchengruppe vorne rechts): ,Wire es moglich, dass ihr die Aufgabe eins iiber- eh die
Aufgabe nicht Nummer stimmt natiirlich nicht, Aufgabe eh- sieben ibernehmt.”

202



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

Der Lehrer zeigt zur nichsten Gruppe rechts hinten, in der S3 dabei ist, also fiinf Schiiler eingeteilt
werden miissen.

L: ,Wiirdet ihr bitte, wiirdest du mit- mit ihnen eh- hier und dann noch mit C., hm?“

S4: Ja.“

L: ,Dann hittet- wiret ihr finf, oder und da sind dann vier. Wiirdet ihr, Aufgabe ... acht wire das
ibernehmen.*

Der Lehrer zeigt zur Gruppe links hinten.

L: ,Dann hier, zwei, vier, wiirdet ihr bis eh- R., die Aufgabe neun iibernehmen.“

L (zu S6): ,Und du, F., die Mddchen beifen nicht und so weiter, wir haben ja Uberhang hier keine
Quotenregelung, wiirdet ihr (zu Gruppe in der Mitte) hier eh- ihr wiirdet die Aufgabe iibernehmen.”

Nun kliart der Lehrer, dass der Gruppenraum aufgrund der Videoaufnahme nicht genutzt
werden sollte und macht eine Zeitansage fiir die Dauer der Gruppenarbeit (05:12-06:30). Der
Lehrer schliefdt seine Instruktion mit einem gemeinsamen Startsignal ab und teilt
anschliefSend (06:30-07:10) die Folien aus. Die Schiiler/innen setzen sich zusammen in den
Gruppen, wofiir eine Gruppe Tische zusammenschieben muss (06:20-07:10). Diese
Bewegungen im Klassenzimmer sind in Abbildung 34 zu sehen.
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Abbildung 34: Klassenzimmer 2 in SW-69 wihrend des Zusammensetzens

Bemerkung: Pfeile symbolisieren Bewegungen der Schiiler/innen bzw. der Tische bei der Gruppenbildung.

Die Anordnung im Klassenzimmer dndert sich dadurch fiir die Gruppenarbeitsphase (07:10-
27:11; siehe Klassenzimmer 3 in Abbildung 35).
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Abbildung 35: Klassenzimmer 3 in SW-69 wihrend der Gruppenarbeit

Bemerkung: Kreise symbolisieren Gruppen.
Hindernisse oder Probleme wihrend der Gruppenarbeit in SW-69

Zu Beginn der Gruppenarbeit (07:10-10:00) geht der Lehrer noch einmal zu jeder Gruppe, um
sicher zu gehen, dass der Arbeitsauftrag auch richtig verstanden wurde. Dieses Vorgehen
zeigt, dass der Lehrer weif3, wie deutlich er den Arbeitsauftrag besprechen muss, damit dieser
auch entsprechend seinen Vorstellungen umgesetzt wird. Bei zwei Gruppen erklédrt er bei
dieser Gelegenheit, dass jede/r in der Gruppe Vorschlidge einbringen konnen muss und nicht
die stiarkeren Schiiler diesen die Arbeit abnehmen sollen (07:44-08:20).

Der Lehrer geht zur Jungengruppe hinten links.

L: ,Eh- die Idee wire die, eh- R., du bist jetzt da blitzschnell. Also die Idee wire die, vielleicht
schnell zu hoéren, dass jeder der Gruppe sie natiirlich vorstellen kann. Nicht nur einfach der R. und
der R. Also das auch O. und so weiter hm auch dariiber referieren konnten. Also nicht einfach eh-
die Schnellen.”

S8 sagt etwas Unverstandliches.

L: ,Ja okay und dann diskutieren jawohl. Okay. Prima.“

Der Lehrer geht zur Fiinfergruppe hinten rechts.

L: ,Eh- hier auch schnell noch die Erginzung. Es sollte also moglich sein, dass alle eigentlich sie
vorstellen konnen, nicht nur einfach derjenige, der sich dann freiwillig meldet. Okay.*

Der Lehrer geht zuriick nach vorne.

Im weiteren Unterrichtsverlauf zeigt sich, dass in beiden Gruppen nach Einschitzung des
Lehrers stirkere Schiiler gemischt mit schwicheren Schiilerinnen sind. Also versucht der
Lehrer diese Heterogenitidt mit einem Hinweis zur Zusammenarbeit in den Gruppen zu
begegnen. Gegeniiber der eher homogenen Maddchengruppe wiederholt er hingegen noch mal
den Arbeitsauftrag (09:33-10:00).
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Bis zum Ende der Gruppenarbeit geht der Lehrer immer wieder herum, beobachtet die
Gruppen und macht Kommentare oder beantwortet Fragen. In dieser Phase kommt es zu zwei
Hindernissen, weil die Schiiler/innen den Arbeitsauftrag nicht korrekt umsetzen.

Hindernis 3 (14:39-14:51):

S11: ,Die zwei und keine zweite mehr, oder?

L: ,,Wie?*

S11: ,Nur die Aufgabe da vorne?“

L: ,Nein, es ist ja so, ich habe eh, ihr miisst gut zu héren wegen den Auftrigen. Nein ich habe gesagt
die ersten vier sind verpflichtend eine (auswihlend) und dann koénnt ihr da unten weiterfahren.“

Bei diesem Hindernis ist klar, dass die Schiiler/innen den Auftrag nicht vollstindig verstanden
haben: Dass es optionale Zusatzaufgaben gibt, hat der Lehrer gesagt, jedoch kann man seine
umstdndliche bzw. grammatikalisch teilweise nicht korrekte Ausdrucksweise moglicherweise
dafiir verantwortlich machen. Auch eine andere Gruppe hat eine Frage zum Arbeitsauftrag.
Hindernis 4 (22:57-23:04):

S6: ,Muss man die Gleichungen aufgelost haben?“

L: ,Natiirlich, natiirlich muss- Nein, nein, Entschuldigung. Es muss dort stehen, was ist X. Das habe
ich klar formuliert. Was ist X? Zweitens die Gleichung und drittens die Losung. Also die technische
Losung miisst ihr nicht aufschreiben. Das hat ja auch- ist nicht sinnvoll.”

Hier ist es nicht ganz klar, warum die Auflosung der Gleichung nicht sinnvoll ist, das Losen
der Gleichung jedoch schon, weil es im Ergebnis auf dasselbe hinausliuft und auch die
Aufgabe auf beide Weisen gel6st werden kann. Zu diesem Zeitpunkt hat der Lehrer bereits
zweimal (bei 02:30 und 07:08) explizit darauf hingewiesen, dass es verschiedene
Losungsmdoglichkeiten gibt und diese auch aufgezeigt werden sollen. Es ist also
widerspriichlich, dass der Lehrer einerseits Losungsvarianten sehen mochte, andererseits bei
zwei moglichen Wegen dann starre Vorstellungen hat, welcher Weg gewihlt werden muss.
Dieses Hindernis kann dadurch erkldrt werden, dass der Lehrer zwar versucht anzuregen, dass
die Schiiler/innen eigene Ideen einbringen, er kann diese jedoch nicht in seinen
Unterrichtsplan integrieren.

Die ersten Teile der Unterrichtsstunde mit Instruktion und Gruppenarbeit zeigen, dass
Nachfragen entstehen, da der Arbeitsauftrag kompliziert ist, und der Lehrer nicht klar und
deutlich spricht, oder den komplizierten Auftrag nicht durch z.B. Visualisierungen
strukturiert, um die Aufgabebearbeitung abzusichern.

Wechsel von Gruppenarbeit zum Klassengesprich in SW-69

Wihrend der Gruppenarbeit wechselt der Lehrer bereits zweimal ins Klassengesprich, bei
dem er eine neue Zeitangabe macht, damit die Folienbeschriftung fertig gestellt werden kann
(21:36-21:52 und 24:17-24:40). In diesen Phasen muss der Lehrer bereits die Stimme anheben,

um Aufmerksamkeit zu erreichen.

21:36-21:52

L: ,So... Also (hebt die Stimme). Darf ich daran erinnern, etwa noch, wenn ihr noch nicht bereinigt
habt, solltet ihr etwa in einer, zwei Minuten da eure Folien bereinigt haben.“

24:17-24:40
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L (zur ganzen Klasse): ,Eh, darf ich ganz kurz unterbrechen, psssst. Ich méchte eigentlich den Eifer
nicht abbrechen (Lehrer schaut auf seine Uhr). Ich mach jetzt einfach: Es hat solche, die haben noch
eine weitere Ubung bereit. Ich méchte natiirlich auch, dass die jetzt auf der Folie ist. Sonst miissen
wir philosophieren nachher. Ich gebe noch zwei, drei Minuten Zeit, dass die noch notiert werden
kann, auf die Folie. Okay und dann brechen wir ab und fangen an, hm.*

Bei der zweiten Stelle entsteht ein Hindernis (Hindernis 5: 24:19-24:21), da der Lehrer die
Lautstarke im Klassenzimmer zu reduzieren versucht, indem er ,psssst“ sagt. Gleichzeitig
lenkt er auch die Aufmerksamkeit der Klasse, um den Wechsel zu erleichtern. Auch am Ende
der Gruppenarbeit bei der Uberleitung zur Gruppenprisentation (27:11-29:22) ist dieses
Vorgehen notwendig um sich Gehor zu verschaffen, und es entsteht dabei Hindernis 6 (27:13-
27:15):

Der Lehrer geht wieder Richtung Pult und schaut auf seine Uhr.

L: ,So jetzt meine Damen und Herren, pssst. Noch letzte Hieroglyphen setzen, dann miissen wir zur
Vorstellung gehen ... und dann noch etwas Ubungszeit hoffentlich.*

Lehrer macht eine kurze Pause.

L: ,Ich wire jetzt sehr froh, wenn wir uns wieder so setzen wiirden, oder eben nicht die
Gruppensetz- ... Gruppensitzordnung sondern-, (zu Gruppe in der Mitte, die Tische auseinander
schieben will): ,Das kénnt ihr schon lassen, machen wir nicht eine Verschiebungsiibung.*

L: ,Aber eh- die anderen vielleicht, die vis-a-vis gesessen sind, damit ihr wieder eh- sich eingeordnet
haben.”

Die Schiiler/innen stehen auf um sich zuriick an ihren Platz zu setzen. Lehrer wartet bis die
Schiiler/innen wieder sitzen.

L: ,Ah, pssst- ja.

Der Lehrer wartet kurz.

L (zu S11):,Y.I

L (zu S13): ,Eh- ja, jetzt ist es so, bist du gleich fertig, S.7*

S13: ,Ja.“

L: ,Habt ihr einen Moment Geduld, sie ist noch- da- am- letzten Zahlen noch.*

Der Lehrer geht zum Pult und holt Folie heraus.

L: (zu S13/14): ,Eh- ist okay?“

S14: ,Ja.“

L: ,Also. Ahm- (zu S9 und S2) R. und R, jetzt da- darf ich um Aufmerksamkeit bitten. Oder wir
miissen schon ein bisschen unterscheiden, zwischen wenn wir zusammen Schule halten, oder eine
Gruppe. (Mit angehobener Stimme, an ganze Klasse gerichtet): Okay. Das Problem ist ja folgendes,
ich glaube, das haben wir jetzt schon einige Male dur- durchdiskutiert, die Losungsansitze kénnen ja
verschieden sein. Und es wire ganz gut, wenn halt mal ein Losungsansatz daherkommt, der nicht mit
meinem {ibereinstimmt, dass ihr euch versucht, dann das auch vorzustellen. Jetzt méchte ich nicht
lange philosophieren dariiber. Sondern eh- wir fangen einmal an, mit Aufgabe sieben.”

In dieser Uberleitung treten noch zwei weitere Hindernisse auf: Hindernis 7 (28:00-28:20),
bei dem der Lehrer einen Schiiler S11 ermahnt (,,Y!“), und Hindernis 8 (28:47-28:59), bei dem
er zwei Schiiler (S2 und S9) um Aufmerksamkeit bittet. Der Lehrer weist namlich bei der
Uberleitung die Schiiler/innen an, sich zuriick an ihre urspriinglichen Plitze zu setzen, jedoch
nicht die Gruppe in der Mitte: sie soll die Tische so stehen lassen wie bei der Gruppenarbeit.
Es ergibt sich daher eine wiederum neue Sitzordnung, wie in Abbildung 36 zu sehen ist. S3 ist

bei 13:30 zu einem Arzttermin gegangen und ist deswegen nicht mehr im Klassenzimmer.
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Abbildung 36: Klassenzimmer 4 in SW-69 wihrend der Gruppenprisentation

Beide Hindernisse kénnen daher durch die entstandene Wartesituation bei der Uberleitung
erkldart werden: Bei Hindernis 7 muss sich S11 nicht umsetzen, aber warten bis das Umsetzen
vorbei ist. Er nutzt diese Zeit um einem der Midchen die Folie zur Prisentation zu geben, da
er eine andere Aufgabe prisentieren wird. Bei Hindernis 8 unterhalten sich S2 und S9, da sie
auf die Madchengruppe warten miissen, die ihre Folie noch nicht fertig beschriftet hat, aber
als erstes dran sein wird. Es ist nachvollziehbar, dass die Schiiler/innen wihrend der
Wartezeit nicht still dasitzen, sondern eventuell noch etwas aus der Gruppenarbeit kldren
oder sich einen Scherz erlauben. Der Lehrer sollte entweder Wartesituationen vermeiden,
oder darauf vorbereitet sein, dass Wartesituationen zu Unruhe fithren und
Zwischenbeschiftigungen, die nicht unterrichtsfremd sind, nicht sanktionieren. Auch direkt
nach der Uberleitung zu Beginn der Gruppenprisentation kommt es nochmals zu einem
Hindernis (9: 29:53-29:56), an dem sich erkennen lésst, dass nach der Wartesituation der
Wechsel zum Klassengesprach nicht so leicht fillt: eine weitere Schiilerin wird vom Lehrer
aufgefordert mit ,bitte jetzt dabei sein®. Insgesamt muss der Lehrer beim Wechsel zwischen
den Lehrformen (ca. 23:00-30:00) sechs Hindernisse meistern, d.h. fast jede Minute eines.
Eine Moglichkeit die Hindernisse zu vermeiden wiirde darin bestehen, zu priifen ob die erste
Prasentationsgruppe fertig ist, oder erst zur Prisentation iiberzuleiten, wenn alle Gruppen
fertig sind. Aufderdem miisste der Lehrer einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus klar und
deutlich herstellen (z.B. , Bitte jetzt alle die Arbeit beenden und wieder nach vorne schauen®).
Wie bereits bei der Instruktion zur Gruppenarbeit bricht der Lehrer auch bei der Uberleitung
hdufig begonnne Sitze ab und wirkt dadurch unsicher, ob er nun sprechen méchte und
Aufmerksamkeit erwartet oder nicht. Gerade an Uberleitungssituationen kann es dadurch zu
Verzogerungen kommen, weil die Schiiler/innen ebenfalls unsicher sind, ab wann welches
Verhalten erwartet wird. Dies fithrt ebenfalls zu Zeitverschwendung.
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Besondere Sequenzen und Hindernisse wihrend der Gruppenprisentation in SW-69

In der nun folgenden Gruppenprisentationsphase (29:50-52:52, siehe Klassenzimmer 4 in
Abbildung 36) stellen die Gruppen nacheinander ihre Losungswege vor (zuerst fiir die
Gruppenaufgaben, dann fiir die Zusatzaufgaben) und die Klasse vollzieht diese gemeinsam
nach, bekommt zusitzliche Erlauterungen durch den Lehrer und muss die
Ausgangsgleichungen abschreiben. In dieser Zeitphase, die deutlich iiber das offizielle
Stundenende (Schulgong bei 42:40) hinausgeht, entstehen noch fiinf weitere Hindernisse, bei
denen der Lehrer entweder die ganze Klasse zum Dabeisein, Mitdenken oder Zuhoren
auffordert, oder einzelne Schiiler ermahnt.

Hindernis 10 (40:55-40:59) sowie Hindernis 13 (45:32-45:33) entsteht direkt nach der
Ubergabe des Sprechrechts an den referierenden Schiiler (fiir die Gruppenprisentation), d.h.
der Lehrer muss die Klasse extra dazu auffordern den Mitschiilern zuzuhéren. Hindernis 11
(43:50-43:51) entsteht dadurch, dass S16 (&) mit S17 (Q) redet. Auch Hindernis 1 war schon
durch ein Nebengesprich zwischen einem Jungen und einem Médchen zustande gekommen,
bei dem beide sehr positiv aufeinander reagierten. Mdglicherweise zeigen sich hier zum
Unterrichtsziel =~ widerspriichliche Ziele der Schiiler/innen: entsprechend ihres
Entwicklungsalters sind sie am anderen Geschlecht auf eine neue Weise interessiert und
driicken dies durch Flirten/Beziehungsanbahnung aus.

Bei Hindernis 12 (44:37-44:46) hingegen wird einem Schiiler (S5) sein Denkfehler aufgezeigt
und der Lehrer weist die Klasse darauf hin, dass sie zuhoren soll, weil es andere
wahrscheinlich auch nicht verstanden haben: ,Ho6rt gut zu, da konnen alle mitdenken®.
Betrachtet man die Klasse und wer zu diesem Zeitpunkt unruhig ist, so fallen zwei
Schiilerinnen auf: S1, die dariiber lacht, dass S11 die Frage des Lehrers nicht beantworten
kann. Er gilt als stiarkerer Schiiler, er hat fiir die Gruppenprisentation eine besonders schwere
Aufgabe vorbereitet. S1 und S11 haben bereits bei Hindernis 1 gestort, da beide eher
miteinander beschiftigt waren (Beziehungsanbahnung). Andererseits stort auch Schiilerin
S15, die sich mit S6 unterhidlt und Witze macht. Diese Stérungen kénnen durch die vorherige
Lehrer-Schiiler-Interaktion méglicherweise erklart werden: der Lehrer hatte wihrend der
Prasentation der Gruppe von S15 (40:38-41:45) einen negativen Kommentar gegeniiber dieser
Schiilerin abgegeben: ,Saubere Darstellung. C., du hast geschrieben, die Sekretdrin von den
Herren, hm?“ Er kommentiert damit, dass S15 zwar die Folie beschriftet hat, jedoch nicht die
Folie prdsentiert. Die Bezeichnung ,Sekretirin“ suggeriert, dass sie bei der Losung der
Aufgabe nicht sonderlich beteiligt war, sondern nur alles aufgeschrieben hat. Er bewertet ihre
Leistung wohl geringer als die der médnnlichen Gruppenmitglieder. Kurz vor dem Hindernis
12 gibt der Lehrer der Schiilerin S15 keine Zeit, die Winkelsummen in Vielecken herzuleiten,
was er jedoch im Anschluss sehr ausfithrlich mit S5 tut. Die Schiilerin reagiert entsprechend
seiner negativen Erwartung ihr gegeniiber mit ,Keine Ahnung“ auf die Frage, und der Lehrer
quittiert dies mit ,Keine Ahnung, du kannst Kopfrechnen®. Als sie dies bejaht, unterstiitzt er
sie jedoch nicht bei der Herleitung der Antwort, sondern wechselt zu der Jungengruppe (S2,
S9 und S5). Diese Interaktion ist ein Beleg fiir die eher negative Erwartungshaltung des
Lehrers gegeniiber Middchen in Mathematik. Es finden sich noch zwei weitere Stellen, an
denen sich der Lehrer lustig macht iiber Quotenregelung (05:12) und die Madchengruppe als
,ihr Damen da“ anspricht (19:48). Hier wiirde sich empfehlen, auch die Midchen in ihrer
mathematischen Produktivitit zu bestirken und keine geschlechtsbezogenen negativen
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Auerungen zu machen. Beides kann dazu beitragen, dass Miadchen nicht mitdenken oder
sich drgern, und deswegen Stérungen produzieren.

Dagegen behandelt der Lehrer bestimmte Jungen (S2, S9, S5) in der Klasse mit besonderer
Aufmerksamkeit, klirt mit ihnen wihrend der Gruppenarbeit einen Rechenfehler sehr
ausfithrlich (12:12-13:23) und unterstiitzt einen der Schiiler deutlich mehr als S15 bei der
Herleitung der Losung der Winkelsummen im Vielecken. Diese Schiilergruppe stort bei
Hindernis 14 (48:00-48:15) jedoch erneut: S2 und S9 waren bereits bei Hindernis 8 dadurch
aufgefallen, dass sie wihrend der Wartesituation in der Gruppe weiterarbeiteten und nicht
still auf das Klassengespridch, das bereits vom Lehrer eingeleitet war, warteten. Auch bei
Hindernis 14 bearbeiten die Schiiler S2, S9 und wahrscheinlich auch S5 (nur einmal kurz zu
sehen) bereits eine andere Aufgabe, obwohl die Gruppenprésentation gerade lauft. Auch hier
zeigt sich, dass die iiberzogene Bevorzugung dieser Schiiler eher Hindernisse produziert, da
sie anscheinend annehmen, dass sie sich nicht wie alle anderen an den reguldren Ablauf des
Unterrichts halten miissen, sondern ihre eigenen (wenn auch unterrichtsgebundenen)
Aktivitaten durchfithren.

Weitere Hindernisse unabhingig von den Lehrformen in SW-69

Des Weiteren entsteht ein Hindernis (Hindernis 2: 11:14-11:21), da einer Schiilerin darauf
hingewiesen werden muss, mit dem Lineal anstatt ,freihdndig” eine Tabelle zu zeichnen. Man
kann davon ausgehen, dass die Schiiler/innen dieser Jahrgangsstufe wissen, dass sie mit Lineal
arbeiten sollen.

Am Ende der Stunde mochte der Lehrer die Hausaufgabe stellen. Da die Schiiler/innen
unruhig sind, muss er allerdings durch ein ,Hort zu!“ die Aufmerksamkeit noch einmal an
sich binden (Hindernis 15: 53:31-53:42). Solche Hindernisse entstehen am Ende der Stunde
hdufig, da die Schiiler/innen bereits zusammenpacken und die Aufmerksamkeit der Pause

zuwenden.

Uberblick GR-093

In der deutschen Unterrichtsstunde GR-093 unterrichtet eine Lehrerin, die zwischen 50 und
59 Jahren alt ist, 22 Schiiler/innen einer Realschulklasse zum Thema ,Konstruktion von
Dreiecken®. Die Stunde dauert 43 Minuten und 45 Sekunden, wobei 72.6 % der Zeit auf
fachlichen Unterricht verwendet wird. Als kooperative Lehrform findet eine Gruppenarbeit
wihrend 16 Minuten und 59 Sekunden (39% der Unterrichtszeit) statt: Sechs Gruppen
bearbeiten fiinf Aufgaben, wobei jeweils zwei Gruppen dieselben Aufgaben erhalten haben.
In Abbildung 37 ist zu sehen, dass die Unterrichtsstunde mit einer kiirzeren Phase im
Klassengesprich beginnt. Wihrenddessen wiederholt die Klasse gemeinsam die
Bestimmungsstiicke eines Dreiecks. Danach leitet die Lehrerin in eine relativ lange
Gruppenarbeitsphase (Bearbeitung von Aufgaben) iiber. Anschlieffend findet der Unterricht
wieder im Klassengesprach statt (Auswertung der Gruppenaufgaben). Am Ende der Stunde
fasst die Lehrerin die Ergebnisse als Hefteintrag zusammen und gibt die Hausaufgabe.
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Abbildung 37: Lehrformen im Stundenverlauf in der Unterrichtsstunde GR-093

Bemerkung: 1=Klassengesprich; 2=Einzelarbeit; 3=Gruppenarbeit; 4=Partnerarbeit

Wihrend dieser Stunde treten 13 Hindernisse mit 142 Sekunden Zusatzaufwand auf, wobei
zwei Hindernisse (23 Sekunden) durch Fremdeinfluss entstehen. Die Belastung dieser Stunde
durch Hindernisse ist demnach deutlich erhoht. In 68.1% der Unterrichtszeit liegen stérende
Gerdusche vor, also ist diese Stunde auch besonders laut. Durch die qualitative Videoanalyse
wird festgestellt, dass ein kodiertes Hindernis keines ist, jedoch fiinf weitere bei der Analyse
iibersehen wurden. Dadurch ergibt sich eine Gesamtzahl von 17 Hindernissen mit 214
Sekunden Zusatzaufwand fiir GR-093. Die psychische Belastung in dieser Stunde ist besonders
hoch.

Instruktion zur Gruppenarbeit in GR-093

Nach der Begriiffung wiederholt die Klasse gemeinsam die Bestimmungsstiicke eines Dreiecks
(02:00-04:03) und beginnt mit dem Hefteintrag der Unterrichtsstunde (04:03-07:04). Hier
entsteht bereits ein Hindernis, (2: 02:17-02:22), weil die Lehrerin eine Schiilerin daran
erinnern muss, sich zu melden, wenn sie dran genommen werden mochte. Sie bezieht sich
damit auf eine gemeinsame Regel, ndmlich, dass die Antworten im Unterricht nach Aufrufen
erfolgen und nicht durch Zwischenrufe.

Von 07:04-11:45 erfolgt die Instruktion zur Gruppenarbeit, wobei diese mehrmals
unterbrochen wird durch das Zusammensetzen der Schiiler, das Verteilen der Arbeitsblitter
usw. Die Lehrerin gibt dadurch einige Anweisungen bei sehr hoher Gesamtlautstirke im
Klassenzimmer. Dies fithrt wiederum zu mehreren Nachfragen bei den einzelnen Gruppen.
Die Lehrerin muss Anweisungen mehrfach wiederholen. Wihrend dieser Phase im
Klassengesprach (00:47-07:40) sitzt die Klasse in frontaler Anordnung, wie in Abbildung 38
gezeigt wird.
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Abbildung 38: Klassenzimmer 1 in GR-093 wihrend des Klassengespréichs zu Beginn

Bemerkung: Nummerierung der Schiiler/innen in der Reihenfolge ihrer Sprechbeitrige.

Die erste allgemeine Instruktion nimmt die Lehrerin von 07:04-07:59 vor:

L: ,Gut und um das jetzt herauszufinden teilen wir uns in Gruppen auf. Jede Gruppe kriegt
verschiedene dh- Bestimmungsstiicke vorgegeben und soll &h- damit jetzt versuchen rauszukriegen
wie viele und welche brauche ich um dieses Dreieck zeichnen zu kénnen. Ah am einfachsten
machen wir es so, dass ihr praktisch die Leute die hintereinander sitzen zwei Binke
zusammenschieben weil jeder zeichnen muss, damit ihr Platz habt zum Zeichnen. Und euch zu viert
dann aufien rum setzt. Na? Stithle in der Mitte raus, Tische zusammen und dann setzt ihr euch aufien
rum und dann kriegt ihr von mir eure Aufgaben.”

Schiiler/innen beginnen Tische und Stiihle zu verschieben. Dadurch steigt die Lautstéirke an.

Die Lehrerin steht vorne und wird von S1 etwas gefragt.

L: ,Wie bitte?”

S1 sagt etwas Unverstiandliches.

L: ,Ah- die Zeich- Moment bitte! Die Zeichnung fiir die Gruppenarbeit kénnt ihr auf Papier machen,
das ich euch gebe. Die Zusammenfassung machen wir dann ins Heft.*

Bereits hier ist erkennbar, dass die Lehrerin die Instruktion nicht klar und deutlich gibt, weil
sie das Zusammensetzen durchfiihren lasst, bevor die grundsitzliche Vorgehensweise fiir die
Gruppenarbeit geklirt wurde. Dadurch muss sie an dieser Stelle die Klasse zur Ruhe
auffordern (Hindernis 4: 07:45-07:48: ,Moment bitte!“), obwohl gerade eben zum Umsetzen
aufgefordert wurde. Bereits hier zeigt sich, dass die Lehrerin durch ihre unklare Anweisungen
eine hohe Zeitverschwendung und Reibungsverluste im Unterrichtsverlauf hinnehmen muss.
Die Bewegungen im Klassenzimmer wihrend des Zusammensetzens (07:40-11:45) zeigt
Klassenzimmer 2 in Abbildung 39. Das Zusammensetzen verliuft weitgehend
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unproblematisch, wobei die Lehrerin aufgrund des hohen Larmpegels sehr laut sprechen
muss.
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Abbildung 39: Klassenzimmer 2 in GR-093 wihrend des Zusammensetzens
Bemerkung: Pfeile symbolisieren Bewegungen fiir die Gruppenzuteilung der Schiiler/innen.

Die Anweisungen zum Arbeitsmaterial macht die Lehrerin von 08:20-11:14 direkt bei den
Gruppen, wodurch sie sich sechsmal wiederholen muss. Von 11:14-11:45 macht die Lehrerin
nochmals eine allgemeine Ansage, wozu sie erneut die Lautstirke reduzieren muss (Hindernis
6 11:14-11:16: ,Moment bitte, h6rt mal her®):

L: ,Hat jetzt- Moment bitte hort mal her, hat jeder seine Aufgaben? Es sind jeweils fiinf. Bitte lest
euch die erst durch, und macht dann eine nach der anderen.

Die Lehrerin schaut auf ihre Armbanduhr.

L: ,Eine Information noch: die Aufgabe fiinf miisst ihr nicht fertig schaffen. Aber die ersten vier
Aufgaben sollen bitte in zehn Minuten von allen erledigt sein. Zehn Minuten. So.“

Diese Zeitansage kann als gemeinsames Startsignal gewertet werden, da die Schiiler/innen
wissen, dass sie ,ab jetzt“ zehn Minuten Zeit haben.
Hindernisse oder Probleme wihrend der Gruppenarbeit in GR-093

Wihrend der Gruppenarbeit (11:45-28:33) sowie der anschlieRenden Prisentation (28:33-
40:13) sitzen die Schiiler/innen in Gruppen, die in Abbildung 40 in Klassenzimmer 3 zu sehen
sind.
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Abbildung 40: Klassenzimmer 3 in GR-093 wihrend Gruppenarbeit und Priasentation

Bemerkung: Kreise symbolisieren Gruppen.

Die Anweisung, bestimmte Ergebnisse auf Folie festzuhalten, gibt die Lehrerin nicht wihrend
der Instruktion, sondern verteilt die Folien nach Beginn der Gruppenarbeit (13:23-14:40).
Einige Schiiler/innen haben dazu Nachfragen, die die Lehrerin ebenfalls in einer
gemeinsamen Instruktion direkt zu Beginn hitte kliren konnen. Auch hier muss sie
mehrmals dieselben Anweisungen wiederholen. Zwei Beispiele:

13:23-13:30

Die Lehrerin geht zum Maidchentisch in der Mitte vorne und legt Folie und Folienstift auf deren
Tisch.

L: ,Eine Folie braucht ihr auch ne?”

S20: ,Sollen wir dann jede Aufgabe auf Folie?*

L: ,Nein, nur da wo es dasteht.”

Die Lehrerin zeigt auf das Arbeitsblatt.

14:30

S15: ,Welche Aufgaben miissen wir auf Folie machen?*
L: ,Das steht dort.“

Die Lehrerin zeigt auf das Arbeitsblatt.

Die Lehrerin geht nun wahrend der Gruppenarbeit herum und beobachtet die Gruppen bei
der Arbeit. Einige Gruppen sind sich nun unsicher, wie sie die Aufgabe 16sen sollen. Auch
dieses Problem stellt sich mehrmals und die Lehrerin muss nachtrigliche Anweisungen
geben, z.B. dass die Schiiler/innen einer Gruppe ihre Ergebnisse miteinander vergleichen
sollen. Zwei Beispiele:

17:42
S15: ,Wie gehen das dritte... (unverst.).“
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Gruppe schaut wieder auf Arbeitsblatt.

S15 (zur L): ,Schauen Sie, das ist 50 Grad und das ist 70 Grad, was soll ich jetzt machen?“
S15 zeigt dabei auf ihre Zeichnung.

S14 korrigiert S15: ,80 Grad.*

L: ,Uberlegt euch das vielleicht mal gemeinsam, vielleicht hat jemand anderes eine Idee.”
S15: ,Vielleicht verbinden beide (S15 demonstriert zeichnen) so da und so da.*

L: ,Aha siehst du, schon eine Idee.”

18:27-18:38

L: ,Aber denkt, also eins ist wichtig: es steht immer da "vergleicht", also ihr sollt das Ergebnis dann
eben gemeinsam besprechen und formulieren, ne?”

S6: ,Haben wir ja.*

S16 sagt etwas Unverstdndliches.

L: ,Und wenn ihr das macht, ist es ok, und dann macht ihr den nichsten Schritt, ne?“

S6: ,,0k.“

Offenbar sind mehrere Schiiler/innen unsicher, was genau die Anforderungen in der
Gruppenarbeit sind (dies kann verschiedene Ursachen haben). Die Lehrerin muss auch im
Laufe der Gruppenarbeit nochmals auf die Anweisung auf dem Arbeitsblatt hinweisen, wenn
die Schiiler/innen mit ihrer Bearbeitung nicht die angestrebte Richtung einschlagen (ihre
gezeichneten Dreiecke nicht vergleichen) (22:06-22:30):

Die Lehrerin geht wieder zum Midchentisch vorne in der Mitte und beugt sich iiber S1 und S4.
S1: ,Das stimmt oder?“

S1 zeigt der Lehrerin ihr Blatt Papier.

S1: ,Dann bin ich mit dem ganzen fertig.”

L: ,Hm.“

S7: ,Zeig mal.”

S7 nimmt das Blatt von S1 und schaut was sie gezeichnet hat.

S7: ,Das da?“

S7 vergleicht ihre Zeichnung mit der von S1.

S4: ,Sollen wir noch ein paar...*

L (zu S1): ,Ah K., wenn du schon fertig bist, kannst du das vielleicht auf Folie zeichnen? Und ihr
miisst dh bitte immer dran denken da steht "vergleicht". Thr sollt eure Dreiecke dann vergleichen.”

Es zeigt sich also erstens, dass die Lehrerin Wiederholungen und mehrfaches Antworten auf
Nachfragen hitte vermeiden konnen, wenn sie die Instruktion vollstindig und prézise
gegeben hitte (d.h. alle Anforderungen, die sie an die Schiiler/innen bei der Gruppenarbeit
stellt, auch benennt) und Hilfestellungen wie z.B. Visualisierungen verwendet worden wiren.
Zweitens sollte die Instruktion dann gegeben werden, wenn die Klasse ihre Aufmerksamkeit
noch zur Lehrerin gerichtet hat und nicht bereits mit dem Bilden der Gruppen und dem
Lesen der Aufgaben beschiftigt ist. Dies fithrt in der Unterrichtsstunde GR-093 zu
Zeitverschwendung.

Im weiteren Verlauf der Gruppenarbeit beantwortet die Lehrerin Fragen, wenn die Gruppen
nicht weiter wissen oder sich uneinig sind. In dieser Phase treten die Hindernisse 7 (18:41-
18:58), 8 (24:33-24:46) und 9 (27:11-27:25), die alle wihrend der Gruppenarbeitsphase von der
Schiilerin S15 verursacht werden, im Zusammenhang mit der Videoaufnahme auf. Die
Schiilerin fiihlt sich nicht von der Aufnahme gestort, nimmt diese jedoch zum Anlass, Witze
gegeniiber der Lehrerin zu machen z.B. dass sie ebenfalls ein eigenes Mikrophon haben
mochte. Die Lehrerin muss sie mehrmals ermahnen, sich auf die Aufgabe zu konzentrieren.
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Da alle Hindernisse kurz hintereinander erfolgen und alle von derselben Schiilerin verursacht
werden, miissen hier motivationale Probleme angenommen werden. Interessanterweise stellt
sich diese Schiilerin bei der Prasentation der Gruppenarbeit als erste zu Verfiigung, wihrend
alle anderen versuchen, darum herum zu kommen. Hier ldsst sich vermuten, dass sich die
Schiilerin S15 eigentlich gern mehr einbringen wiirde und die Hindernisse aufgrund dieses
personlichen Bediirfnisses nach mehr Aufmerksamkeit zustande kommen. Die Lehrerin
reagiert nicht entsprechend darauf, sondern diskutiert z.B. mit der Schiilerin die Aufgaben
intensiver. Es entsteht eher der Eindruck, dass sich die Lehrerin von manchen Schiilerinnen
provozieren ldsst, z.B. auch von S11, mit der sie einen eher gereizten Tonfall pflegt.

Wechsel von Gruppenarbeit zur Gruppenprisentation in GR-093

Breits bei 23:07 unterbricht die Lehrerin die Gruppenarbeit zum ersten Mal und klirt, ob die
Schiiler/innen noch mehr Zeit brauchen fiir die Gruppenaufgaben:

L: ,Ah- darfich mal ganz kurz unterbrechen? Frage: Bei welcher Aufgabe seid ihr jetzt?“

Mehrere S sagen "drei".

L: ,Bei der drei? Gut dann geb’ ich euch noch fiinf Minuten zu. Denkt bitte daran, dass ihr eure
Antworten formuliert. Es ist ja bei jeder... Ah bei der Aufgabe zwei und bei der Aufgabe vier eine
Frage und ihr sollt ein Ergebnis formulieren.“

Die Lehrerin lenkt an dieser Stelle die Aufmerksamkeit, indem sie fragt ,Darf ich mal ganz
kurz unterbrechen?”. Dazu muss sie auch die Stimme anheben, da die Gruppen ja
untereinander sprechen. Die Lehrerin beendet die Gruppenarbeit bei 28:33:

Die Lehrerin hebt die Stimme.

L:,So. Ah-.“

S11:,Ja-.“

Die Lehrerin wartet kurz, damit etwas Ruhe einkehrt.

L: ,Kénnen wir bitte hier wo ihr jetzt gerade seid abbrechen? Ich bitte dann jetzt jede Gruppe, dass
sie iiberlegt, wer das Ergebnis vortrigt von der Gruppe.*

Der Wechsel zieht sich nun von 28:33-31:37 hin, da sich die erste Gruppe schwer tut,
jemanden fiir den Vortrag auszuwéhlen. In der Zwischenzeit beantwortet die Lehrerin einige
Fragen zum Vortrag. Drei Hindernisse entstehen in dieser Phase. Einige Schiiler/innen reden
noch in den Gruppen, da es anscheinend nicht so einfach ist jemanden fiir den Vortrag
auszuwahlen. Die Lehrerin sagt daher bei Hindernis 11 (31:02-31:05): ,Jetzt beruhigt euch
mal, es ist auch nicht anders wie sonst.“ Bei Hindernis 12 (31:17-31:19) ermahnt die Lehrerin
ein Mddchen der ersten Gruppe, die sich nicht zum Vortragen entscheiden kann. Diese
Gruppe wartet solange, bis sich aus der zweiten Gruppe jemand anderes gefunden hat (es
muss nur eine Gruppe vortragen) und die Lehrerin diese bevorzugt. Bei Hindernis 13 (31:24-
31:37) bittet die Lehrerin nochmals zwei Schiiller nun ihre Aufmerksamkeit auf die
Préasentation zu lenken und die eigene Gruppenarbeit ruhen zu lassen, obwohl jene noch
nicht begonnen hat.

L: ,Ah, M. und M. bitte einfach jetzt zuhoren. Thr sollt hier unterbrechen, und jetzt zuhoren, was die
anderen erzidhlen.”
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Die Unruhe hitte sich schnell beenden lassen konnen oder wire gar nicht entstanden, wenn
die Lehrerin klar und deutlich zur Prisentationsphase iibergeleitet hitte und zur Not eine/n
Sprecher/in pro Gruppe bestimmt hitte, damit keine Wartesituation oder Verunsicherung
entsteht. Die Lehrerin erkennt nicht, dass mehr Fremdregulation nétig ist, damit der
Lirmpegel geringer bleibt und sich der Ubergang zur Gruppenprisentation nicht zu lange
hinzieht. FEine stirkere Klassenfiihrung oder aber mehr Unterstiitzung beim
Entscheidungsprozess hitten hier einige Hindernisse verhindert.

Dariiber hinaus entsteht auch deswegen Verwirrung und Unruhe, weil die Lehrerin Folien
zur Prisentation verteilt hat, die referierenden Schiiler/innen wihrend der Prisentation aber
dann gar nicht nach vorne zum Overhead mit der Folie kommen sollen, sondern am Platz
sprechen.

Bei 31:37 leitet nun die Lehrerin die Prasentation ein, indem sie das Wort an S15 iibergibt:

L: ,Die U. erzihlt ganz kurz was sie gegeben hat, was sie gemacht haben, zu welchem Ergebnis sie
gekommen sind. Also, bitte.”

Besondere Sequenzen und Hindernisse wihrend der Gruppenprisentation in GR-093

Die Prisentation der Gruppenergebnisse dauert von 31:39-40:13. Zunichst prasentiert S15
(31:39-33:09), dann S10 (34:00-34:40). Beide haben relativ einfache Ergebnisse, die kurz
dargestellt werden koénnen. Von 34:40-38:40 diskutiert die Lehrerin die Ergebnisse der
Gruppe mit S6 und S17, von 38:40-39:21 ldsst die Lehrerin diese noch von S2 aus einer
anderen Gruppe erginzen und schlief3t dann 39:21-40:13 mit einer Zusammenfassung der
Ergebnisse ab.

Wihrend der Présentation der Gruppenergebnisse treten drei Hindernisse auf: 14 (33:18-
33:22), 15 (34:08-34:11) und 16 (35:03-35:11). Diese entstehen jedes Mal zu Beginn einer
Schiilerprisentation, da der Rest der Klasse noch nicht zuhort. In diesen Situationen ermahnt
die Lehrerin Schiiler/innen, die Nebengespriche fithren, oder bittet generell um Ruhe. Der
Grund fiir die immer wieder auftretende Unruhe in der Klasse kann nicht eindeutig
identifiziert werden. Eine mdgliche Ursache konnte darin liegen, dass die Gruppen eine
Person als ,Sprecher” bestimmen sollen, der die Ergebnisse prisentiert. In mindestens zwei
Gruppen besteht dariiber keine Einigkeit, weil keiner vortragen mochte. Jedoch wire eine
Moglichkeit gewesen, dass die Lehrerin eine Person bestimmt, zumindest in den Gruppen, die
sich nicht einigen koénnen. Auflerdem hitte sie die Aufmerksamkeit der Klasse klar und
deutlich auf die Prdsentation der Gruppe lenken konnen bevor die jeweilige Gruppe damit
beginnt. Ein anderer Grund liegt eventuell auch darin, dass die Lehrerin nicht iiber den
Zweck der Gruppenarbeit aufgekliart hat (jede Gruppe hat verschiedene Bestimmungsstiicke
und soll belegen, ob diese ausreichen um ein Dreieck eindeutig zu bestimmen). Dadurch ist
den Schiiler/innen wahrscheinlich nicht klar, dass alle Aufgaben zusammengesetzt ein
Gesamtergebnis bilden.

Besonders ausfiihrlich diskutiert die Lehrerin die Ergebnisse der letzten Gruppe, um
herauszuarbeiten, dass unter einer Bedingung die gefundene Regel eine Ausnahme besitzt (bei
den Winkelmafen reicht es nicht, drei Bestimmungsstiicke zu haben, man braucht dann eine
weitere Seitenldnge). Gerade hier versaumt sie, den Schiiler S6 die gegebenen
Bestimmungsstiicke nennen zu lassen, wodurch sich Missverstindnisse im Gesprach ergeben
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und auch der Rest der Klasse wahrscheinlich Schwierigkeiten hat die Losung im
Zusammenhang mit den anderen Losungen zu sehen (34:50-38:40):

S6: ,,Also gut, wir haben...“

L: , Vielleicht dh ja du kannst ganz kurz berichten, erste Aufgabe, was hab ich gemacht, zweite dritte
vierte ne?!”

S6: ,Ja, bei der ersten Aufgabe hab ich einen beliebigen Strich gezogen...“

Klasse ist unruhig.

L: ,Psst. Stopp einmal. Alle horen aber bitte zu, weil die Stiicke unterschiedlich waren. Ja.“

S6: ,,Da habe ich dann einen beliebigen Strich gezogen, an dessen beiden Enden ich die Basiswinkel
alpha und beta angezeichnet hab. Alpha mit 80 Grad und beta mit 40 Grad. Dann hab ich die Seiten
verldngert und wo sich die beiden Seiten schneiden, da war dann mein Punkt C.*

L: ,Hm. Gut und dieses Dreieck, das ihr alle vier gezeichnet habt, solltet ihr dann vergleichen. Was
war da euer Ergebnis?“

S17 sagt etwas Unverstidndliches zu S6.

S6: ,Ja dh also...“

S22 zeigt auf das Arbeitsblatt von S6.

S6: ,Wenn wir die dann vergleichen, wie viel Winkel wir da aufbringen mit den gleichen
Winkelmafen, dann bringt man beinah unendlich viele raus.*

L: ,Hm.“

S6: ,Das einzige ist blof3, dass wenn ich die Winkelmafle beibehalte und die Seiten verkleinere, dass
dann entweder kleiner oder gréfier wird das Dreieck.”

L: ,Hm.“

S6: ,Ansonsten bleibt’s gleich.”

L: ,Hm. Gut . Nichster Schritt war dann?“

S6: ,Die Aufgabe drei.“

L: ,Hm.“

S6: ,Das war: Wir wissen das alpha 80 Grad hat und beta 40 Grad und dass alle- 4h die Summe der
Winkel im Dreieck 180 Grad sind. Jetzt zieh ich 80 und 40 Grad ab, dann bleiben noch 60 Grad
iibrig. Also weif8 ich, dass éh mein Punkt C 60 Grad hat. Und dann hab ich das...“

L: ,Vorsicht, nicht der Punkt C hat 60 Grad, sondern?“

S17: ,Der Winkel.“

S6: ,Der Winkel, der Winkel gamma...“

L: ,Ja.“

Sé: ,,...hat 60 Grad.“

L: ,Gut.”

S6: ,Na dann hab ich das angetragen, hab ich zuerst dh- beta mit dh- 40 Grad gezeichnet, dann
gamma mit 60. Da bin ich runter gegangen und...“

L: ,Hm.“

S6: ,,....hab das dann- so hab ich dann den Basiswinkel alpha gehabt.“

L: ,Hm. Und war dann mit diesen drei Winkelmafien euer Dreieck eindeutig festgelegt?“

S6: ,Joa, eigentlich- &h nein, so noch nicht, ich hab natiirlich dann die, wie ich beta angezeichnet
hab, hab ich die Linie natiirlich sieben Zentimeter lang gemacht, und dann.*

L: ,Aha, schaut, ihr habt nicht noch einen dritten Winkel gegeben gehabt, sondern was, C. vielleicht
verbesserst du das mal, du wolltest es grad machen.”

S17: ,Ja, dh die Seitenlange a ist sieben Zentimeter gewesen.“

L: ,Aha. Richtig. Also, mit der Seitenlinge a sieben Zentimeter und die beiden Winkel? Wie war es
da, waren jetzt die Dreiecke gleich, also eindeutig festgelegt, oder waren die wieder verschieden?“

S6 wartet mit Antwort, weil S17 dran war.

S17: ,Du.”

S6: ,Ich? Ah- ich hab die Frage jetzt nicht ganz verstanden.”

L: ,Mit dieser Seitenldnge...“

Sé: ,Jaja.“
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L: ,...a sieben Zentimeter, das war ja eure Aufgabe drei, und den beiden Winkelmafien, war das jetzt
festgelegt, das Dreieck oder waren die wieder verschieden?”

S6: ,Es war festgelegt.“

L: ,Aha, richtig.”

S6: ,Ich kann nur eins von der Sorte zeichnen.“

L: ,Ja. Und ihr hattet eine Zusatzfrage, ndmlich hitte es eben auch geniigt nur den Winkel gamma
anzugeben.“

S6: ,Nein.“

L: ,Wir habt ihr die beantwortet?“

S6: ,Nein, das hitte nicht geniigt, weil ich ja dann nicht weif$, was alpha und beta, was das fiir
Winkelmafie sind.“

L: ,Die waren ja schon am Anfang gegeben.”

S6 schaut zu S17.

S6: ,Wenn die auch angegeben sind, nur die drei Winkelmafie. Und weif$ ich dann auch, dass die
Seite a sieben Zentimeter ist. Ja, dann konnte ich theoretisch auch eins zeichnen.“

Eine Schiilerin stohnt

L: ,Ja ist das bei allen gleich?“

S?: , Nein.

L (zur Gruppe am Fenster vorne): ,Ich glaube ihr habt das auch noch gehabt, was war bei euch das
Ergebnis? B.7“

Diese Sequenz zeigt, dass die Lehrerin sich zwar bemiiht, den Schiiler/innen
Verstehensprozesse zu ermoglichen, indem sie die Aufgabe so aufbereitet hat, dass ein
Verstehensschritt auf den anderen folgen kann. Sie geht aber zu wenig darauf ein, die bereits
vorhandenen (gezeigten), jedoch nicht verbundenen Wissensteile des Schiilers S6 miteinander
zu verkniipfen und ihn bei der Ausformulierung der Begriindung zu unterstiitzen (Er weif3,
dass bei zwei Winkeln eigentlich alle drei gegeben sind — 180 Grad im Dreieck — und dass er
mit zwei Winkeln ein Dreieck nicht eindeutig bestimmen kann). Anstatt mit diesem Schiiler
den Weg zu beenden, befragt die Lehrerin dann die nidchste Gruppe, bei der sie aber den
Verstehensprozess ebenfalls nicht unterstiitzt, sondern die Antwort dann einfach selbst gibt.
Interessanterweise  entstehen  gerade in dieser Phase der mathematischen
Begriindung/Ableitung keine Stérungen, da die meisten in der Klasse aufmerksam zuhoren,
wie sich das Gesprich entwickelt.

Nachdem die Lehrerin die Ergebnisse der Gruppenarbeit zusammengefasst hat, mochte sie
diese nun als Hefteintrag festhalten. Dazu leitet sie bei 40:13 iiber:

L: ,Gut, kénnen wir das bitte als Eintrag formulieren?“

Sie beginnt nun zu diktieren und an der Tafel zu schreiben, wihrend in der Klasse noch
Unruhe herrscht. Sie ermahnt daraufhin den Schiiler S6 (Hindernis 17: 40:49-40:55), mit dem
sie ja zuvor eine lingere Diskussion hatte und nicht die gewiinschten Ableitungen machen
konnte. Man kann hier vermuten, dass S6 immer noch mit seiner Gruppe im Gesprich war,
um diesen Verstehensprozess abzuschlieffen. Eine bessere Unterstiitzung durch die Lehrerin
wiahrend der Gruppenpridsentation hdtte hier sicher zu weniger Klarungsbedarf im
Nachhinein gefiihrt.
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Weitere Hindernisse unabhingig von den Lehrformen in GR-093

Es treten noch drei Hindernisse auf, die nicht in direktem Zusammenhang mit den
Lehrformen stehen. Das erste Hindernis (01:22-01:30) entsteht, da die Lehrerin einen Schiiler
darauf hinweist, nicht in eine Schiissel zu treten, die er anscheinend dabei hat. Wihrend der
Instruktion zur Gruppenarbeit entsteht ein weiteres Hindernis (5: 09:46-09:55), da die
Médchengruppe vorne in der Mitte die Anweisung zur Gruppenbildung ignoriert, obwohl die
Lehrerin sie zuvor direkt dazu aufgefordert hatte. Hindernis 3 (03:27-03:31) und 10 (30:27-
30:36) entstehen durch Fremdeinfluss, da jemand von aufierhalb die Klassenzimmertiir 6ffnet,
aber nicht zu dieser Klasse gehort.

D.4.2.6 Gegeniiberstellung von SW-69 und GR-093

Kooperative Lehrformen und bedingungsbezogene psychische Belastungen

Bei beiden Unterrichtsstunden mit klassischem Gruppenunterricht kommt die hohe
psychische Belastung aufgrund dhnlicher Probleme bei der Lehrform-Inszenierung sowie bei
der Unterrichtsqualitit zustande (Uberblick siehe Tabelle 40). Zuerst wird die Instruktion zur
Gruppenarbeit in einer Weise gegeben, die es den Schiiler/innen nicht erméglicht reibungslos
in die Arbeitsphase zu starten: mehrere Gruppen haben Nachfragen (zur
Aufgabenreihenfolge, Losung der Aufgabe, Folienbeschriftung, Zusammenarbeit in der
Gruppe) und einige Hindernisse treten dadurch auf. Bei SW-69 wird die Instruktion zwar
sehr ausfithrlich gegeben, der Lehrer tendiert jedoch dazu, komplizierte Aufgaben
grammatikalisch unprézise zu erldutern. In der Stunde GR-093 umfasst die Instruktion weder
alle Anforderungen, die die Lehrerin an die Gruppen stellt, noch konnen alle Schiiler/innen
die Informationen aufnehmen, da gleichzeitig das Zusammensetzen der Gruppen erfolgt und
Arbeitsmaterial verteilt wird. In beiden Stunden gehen die Lehrkrifte zu wenig auf die
Arbeitsblitter ein.

Auch beim Wechsel von der Gruppenarbeit zur Prisentationsphase (im Klassengesprich)
kommt es zu dhnlichen Stérungen, die in beiden Fillen aufgrund zu geringer Klassenfithrung
zustande kommen. In der Stunde SW-69 lenkt der Lehrer die Aufmerksamkeit nicht deutlich
zur Prisentationsphase, wodurch die Lautstirke aus der Gruppenarbeit beibehalten wird. Dies
muss der Lehrer dann mit mehreren Ermahnungen herstellen. Dadurch, dass eine Gruppe
noch nicht fertig ist, wird eine Wartesituation fiir die anderen Schiiler/innen erzeugt. Diese
kann von ihnen nicht zum Lernen genutzt werden. Auch hier muss der Lehrer ermahnen,
damit die Klasse ruhiger wird. Die Lehrerin in GR-093 lenkt hingegen die Aufmerksamkeit
beim Wechsel selbst sehr deutlich (,Konnen wir bitte hier wo ihr jetzt gerade seid
abbrechen?”) und muss daher auch keine Ermahnungen an dieser Stelle erteilen. Im
Folgenden entsteht jedoch ebenfalls eine Wartesituation, da die Gruppen Schwierigkeiten
haben ein/e Sprecher/in fiir die Prasentation zu finden. Diese Uneinigkeit fithrt zu hoher
Lautstdrke, weshalb die Lehrerin mehrmals ermahnt. In beiden Unterrichtsstunden kampfen
die Lehrkrifte offensichtlich damit, den Wechsel zur Priasentationsphase klarer zu gestalten
und bei Hinauszogerungen schnell und effektiv einzugreifen.
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Tabelle 40: Gegeniiberstellung der kooperativen Lehrformen und der Auftretens von
Hindernissen in SW-69 und GR-093

SW-69 GR-093
Instruktion zur + Nennt Zielsetzung + Wiederholung zum Thema dient
Gruppenarbeit + Erkldarungen zum Arbeitsauftrag Gruppenarbeit
+ Anweisungen zum Material - Instruktion wird mehrmals unterbrochen
- Arbeitsmaterial und -auftrag sind - Hoher Larmpegel wiahrend Instruktion
kompliziert - Keine Erklarungen zum Arbeitsauftrag
- Grammatikalisch nicht korrekte + Anweisungen zum Material
Ausdrucksweise - Wiederholung der Anweisung zum Material
- Arbeitsauftrag liegt nicht visuell vor (nur
miindliche Instruktion)
+ Differenzierte Anweisung bei den Gruppen + Einteilung der Gruppen
(Zusammenarbeit schwache wund starke - Zusammensetzen wihrend inhaltlicher
Schiiler/innen) Instruktion
+ Wiederholenlassen des Arbeitsauftrags + Zeitansage
durch Schiiler/in + Gemeinsames Startsignal
+ Einteilung der Gruppen - Instruktion zu Folie erfolgt nach Beginn der
+ Zeitansage Gruppenarbeit
+ Gemeinsames Startsignal
+/- Beantwortung von Fragen zur Instruktion
von einzelnen Gruppen
- Hinweis, dass Losungsvarianten auch
gefragt sind (die es aber nicht gibt)
Resultierende e Nachfragen zum Arbeitsauftrag (Hindernis e Unruhe wihrend Instruktion (Hindernis 4,
Hindernisse/Probleme 3 und 4) 5 und 6)
e Weitere Erklirungen zur Zusammenarbeit
in der Gruppe
e Nachfragen zum Arbeitsauftrag
Wechsel von + Prdzision der Zeitansage: Lehrer gibt noch - Kein Lenken der Aufmerksamkeit
Gruppenarbeit zur  Zeit zum Folienbeschriften - Langwieriger Wechsel, da Gruppen sich
Gruppenprisentation/ - Uberleitung erfolgt obwohl eine Gruppe schwer tun Sprecher zu bestimmen
Klassengesprich noch nicht fertig ist - Aufgabenbearbeitung ist noch nicht
- Kein Lenken der Aufmerksamkeit abgeschlossen
- Grammatikalisch nicht korrekte - Verwirrung, weil Folien zur Prisentation
Ausdrucksweise doch nicht verwendet werden
Resultierende e Lautstirke im Klassenzimmer muss fiir e Lautstirke im Klassenzimmer muss fiir
Hindernisse/Probleme Zeitansage und Wechsel reduziert werden Prisentation reduziert werden, bzw.
(Hindernis 5 und 6) Verwirrung, wer vortragen soll (Hindernis
e Beim Wechsel entsteht eine Wartesituation 11,12 und 13)
fir manche Schiiler/innen und erzeugt
Verhaltensunsicherheit ~ bzw.  mehrere
Hindernisse (Hindernis 7, 8, 9)
Wihrend - Prisentationsphase geht iiber offizielles - Kein Lenken der Aufmerksamkeit beim
Gruppenprisentation/ Stundenende 12 Minuten hinaus Wechsel der Sprecher
Hefteintrag
Resultierende e Vermehrte Unruhe aufgrund e Ubergabe des Sprechrechts an referierenden
Hindernisse/Probleme Konzentrationsdefizit oder Schiiler schwierig (Hindernis 14, 15 und 16)

Motivationsmangel
o Ubergabe des Sprechrechts an referierenden
Schiiler schwierig (Hindernis 10 und 13)

¢ Ermahnung zur Ruhe (Hindernis 17)

Wihrend der Prasentationsphase kommt es in beiden Stunden zu Ermahnungen bei der

Ubergabe des Rederechts an den/die referierende/n Schiiler/in. Diese Stérungen haben als

Ursache fehlende Aufmerksamkeitslenkung oder fehlende Routine im Ablauf solcher

Prasentationsphasen. Sinnvoll erscheint es, dass sich die Lehrkréfte im Vorfeld iiberlegen, wie

sie mit der Problematik umgehen und z.B. priventiv die Aufmerksamkeit lenken.
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Unterrichtsqualitit und bedingungsbezogene psychische Belastungen wihrend
kooperativer Lehrformen

In beiden Unterrichtsstunden kommt es zu Hindernissen, die z.T. auf mangelnde
Unterrichtsqualitit zuriickgefiihrt werden kénnen (Uberblick siehe Tabelle 41). Zunichst
geben beide Lehrkrifte widerspriichliche Instruktionen (SW-69 Losungsvarianten, GR-093
Folienbeschriftung), was zumindest bei manchen Schiiler/innen zu Verwirrung fiihrt. Die
Lenkung der Aufmerksamkeit der Klasse beim Wechsel der Lehrform fehlt meistens, was
ebenfalls ein Zeichen fiir geringe Klassenfiihrung ist. Anscheinend sind den Schiiler/innen
auch die Regeln bei einer Gruppenarbeit nicht genau bekannt. Die Lehrkrifte weisen auf
diese Regeln auch nicht deutlich hin, wodurch Stérungen zustande kommen. Stérende
Schiiler/innen werden in beiden Stunden eher selten konstruktiv in den Unterrichtsprozess
einbezogen, um sie zur Mitarbeit zu motivieren. Einige Hindernisse werden in beiden
Stunden durch Zeitverschwendung aufgrund Wartesituationen am Ende der Gruppenarbeit
verursacht. Auch der Umgangston ist gegeniiber manchen Schiilerinnen nicht freundlich: Der
Lehrer in SW-69 duflert sich negativ gegeniiber Mddchen, wihrend sich die Lehrerin in GR-
093 von zwei Schiilerinnen provozieren lisst. Dieser nicht positive Umgangston fiithrt in
beiden Stunden zu Hindernissen.

Obwohl in beiden Stunden die kognitive Aktivierung nicht besonders gut ist (siehe Tabelle
41), stehen kaum Hindernisse in direktem Zusammenhang damit. Man kann vermuten, dass
einerseits die geringe Unterstiitzung des Lehrers in SW-69 gegeniiber Schiilerinnen und die
Bevorzugung einer bestimmten Jungengruppe andererseits, zu gewissen Widerstinden bei
den Schiilerinnen fiihrt und dadurch auch Stérungen mitverursacht. Auch die Stérungen
einer Schiilerin (S15) in GR-093 konnen z.T. dadurch entstehen, dass die Lehrerin keine
motivierende Unterstiitzung bei der Gruppenarbeit in dieser Gruppe anbietet. Die letzte
Storung in GR-093, die durch S6 verursacht wird, hingt relativ wahrscheinlich auch damit
zusammen, dass die Lehrerin diesen Schiiler bei dessen Prdsentation nicht bei der
Ausformulierung seiner Begriindung geniigend unterstiitzt. Er versucht wahrscheinlich nach
Ende der Pridsentation seinen Verstehensprozess mit Hilfe der Mitschiiler/innen
abzuschliefsen.
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Tabelle 41: Gegeniiberstellung der Lehrerhandlungen zu Merkmalen der Unterrichtsqualitit

in SW-69 und GR-093

SW-69 GR-093
Instruktionseffizienz
Regelklarheit + Regeln fiir den Ablauf der Gruppenarbeit - Regeln fiir den Ablauf der Gruppenarbeit
sind klar miissen z.T. ausgehandelt werden
+ Lehrer bezieht sich bei Anweisungen und + Lehrerin bezieht sich bei Anweisung zu
Aufforderungen auf bekannte Regeln Melden auf bekannte Regel
- Schiiler/innen halten sich z.T. nicht an - Schiiler/innen halten sich z.T. nicht an
Regeln (z.B. reden nach Gruppenarbeit Regeln (z.B. reden nach Gruppenarbeit
weiter in den Gruppen, geben Referenten weiter in den Gruppen, geben Referenten
kein Rederecht) kein Rederecht)
Keine +/-  storende  Schiiler/innen = werden - stérende Schiiler/innen werden z.T. nicht
Unterrichtsstérungen aufgerufen  (nicht  unbedingt dazu deutlich ermahnt
aufgefordert mitzudenken) - Ursachen fiir Storungen werden nicht
- Lehrer muss Stimme anheben um behoben (Verwirrung, Sprechersuche in
Aufmerksamkeit zu lenken den Gruppen)
- Lehrerin muss Stimme anheben um
Aufmerksamkeit zu lenken
Klassenfithrung - Anweisungen erfolgen umstindlich und + Lehrerin gibt klare Anweisungen fiir den

grammatikalisch nicht korrekt
+ Lehrer gibt klare Zeitansagen, kann diese
im Unterrichtsverlauf aber anpassen

+/- Nur teilweise Herstellen eines
gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus
- Widerspriichliche Instruktionen zu

Losungsvarianten

Ablauf der Gruppenarbeit

+ Lehrerin gibt klare Zeitansagen/Startsignal
- Aufmerksamkeit wird nicht ausreichend
gelenkt

- Widerspriichliche
Folienbeschriftung

Instruktionen zu

Keine Zeitverschwendung

+ Lehrer kiitmmert sich darum, dass alle das
Aufgabenmaterial haben

- Lehrer erzeugt Wartesituation, indem er
zu friih tberleitet

- Lehrer erkennt nicht, dass Wartesituation
zu motivationalen Problemen fithrt und er
diese regulieren muss

+ Lehrerin kiimmert sich darum, dass alle
das Aufgabenmaterial haben

- Lehrerin gibt Instruktionen mehrmals am
Platz und beantwortet mehrmals dieselben
Fragen

- Lehrerin erkennt nicht, dass die Suche
eines Gruppensprechers schwieriger ist als
gedacht und von auflen unterstiitzt werden

miisste
Keine Aggressionen - Lehrer duflert Abwertungen gegeniiber +/- Generell freundlich-sachlicher
Maédchen/Frauen Umgangston

- Zwei Schiilerinnen machen abwertende
Witze gegeniiber Lehrerin, worauf diese
kontert

Kognitive Aktivierung

Kein repetitives Uben

- Gleiches Vorgehen bei allen Aufgaben
notwendig

- Bei Priasentation geht Lehrer sehr schnell
vor und sichert nicht ab, dass alle den
Aufgabeninhalt kennen

+/- Zusatzaufgaben sind schwieriger: fiir
starke Schiiler/innen Herausforderung, fiir
schwichere Schiiler/innen Uberforderung

+/- Aufgabenniveau entspricht bei vier
Gruppen dem aktuellem Wissensschatz der
Schiiler/innen, bei zwei Gruppen nicht

Lehrer als Mediator

- Lehrer nicht nach,

Schiiler/innen unklare Ideen formulieren,

fragt

wenn

sondern ruft jemand anderen auf
+ Lehrer gibt Schiiler/innen wihrend der

Gruppenarbeit Zeit eigene Ideen zu
entwickeln
+ Lehrer vermittelt wihrend der

Gruppenarbeit zwischen der Aufgabe und
den Gedankengingen der Schiiler/innen

nicht nach,

Schiiler/innen unklare Ideen formulieren,

- Lehrerin fragt wenn
sondern ruft jemand anderen auf

+ Lehrer gibt Schiiler/innen wihrend der
Gruppenarbeit Zeit eigene Ideen zu
entwickeln

- Lehrerin vermittelt nicht zwischen Ideen
der Schiiler/innen und Inhalten, gibt nur

evaluatives Feedback (richtig/falsch)
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Tabelle 41 Fortsetzung: Gegeniiberstellung der Lehrerhandlungen zu Merkmalen der
Unterrichtsqualitdt in SW-69 und GR-093

Mathematische + Besonders engagierte Schiiler werden - Die Schiiler steuern Unterrichtsgesprich
Produktivitit besonders einbezogen und die Klasse nicht durch eigenes Frageverhalten oder
animiert, davon zu profitieren Beitrage
- Lehrer hat bestimmte Lieblinge, denen er - Die Lehrerin hilft nicht bei der
mehr zutraut, andere unterstiitzt er nicht Ausformulierung von Ideen, obwohl
+/- Ein Schiiler darf eine Aufgabe richtige Ansitze erkennbar sind
vorstellen, die er zusitzlich gemacht hat;
unklar ist jedoch, ob die Klasse in der
kurzen Zeit alles nachvollziehen kann
Motivierungsfihigkeit - Bezug zu realer Lebenswelt wird nicht - Bezug zu realer Lebenswelt wird nicht

hergestellt (Textaufgaben wirken kiinstlich)
- Die Begeisterung fiir Mathematik hilt sich
bei nicht so engagierten Schiiler/innen in
Grenzen

+/- Hilfe bei der Entscheidung, wer
Gruppenarbeit prasentiert (Maddchen sollen

hergestellt

+ Viele Schiiler/innen sind engagiert bei der
Gruppenarbeit dabei und kommen zu den
richtigen Ergebnissen

- Keine Hilfe bei der Entscheidung, wer
Gruppenarbeit prisentiert

prisentieren, werden jedoch vorher nicht -  Lehrerin  erkennt  nicht, dass

besonders motiviert/unterstiitzt) Motivationsprobleme fiir

verantwortlich sind (z.B. S15)

Stérungen

D.5 Zusammenfassung

Die bisherigen Ergebnisse zu den sechs Unterrichtsstunden, die nun qualitativ analysiert und
in Paaren entsprechend der Dauer der kooperativen Lehrform und der Hohe des
Belastungsniveaus miteinander verglichen wurden, lassen sich nach drei Ursachenbereichen
zusammenfassen: solche Hindernissen, die eher mit der Inszenierung der kooperativen
Lehrformen, eher mit mangelnder Unterrichtsqualitit oder eher mit Ursachen auf
Schiilerseite (Motivationsprobleme oder Handlungskonflikte) in Zusammenhang stehen.
Natiirlich konnen hier aufgrund der geringen Fallzahl noch keine Verallgemeinerungen
vorgenommen werden. Jedoch besteht nach dieser qualitativen Fallanalyse berechtigter
Grund zur Annahme, dass Zusammenhangsmuster auch auf der Handlungsverlaufsebene
vorliegen, aus denen konkrete Handlungsempfehlungen ableitbar wiren. Es wire nun
moglich Hypothesen fiir diese Zusammenhangsmuster aufzustellen und diese an einer
grofieren Stichprobe zu priifen.

D.5.1 Kooperative Lehrformen und Regulationshindernisse

Beim Einsatz von Gruppenunterricht konnen in den analysierten Unterrichtsstunden einige
Merkmale der Lehrforminszenierung identifiziert werden, die auch fiir die Belastung durch
Hindernisse mit-verantwortlich sind. Zundchst entstanden Hindernisse durch ungiinstige
Bedingungen wihrend der Instruktion zur Gruppenarbeit. In GR-093 wurde die Bildung von
Arbeitsgruppen beispielsweise angewiesen, bevor die Instruktion abgeschlossen war. Dies
fiihrte zu vermehrter Unruhe, weil Bewegungen im Klassenzimmer ausgefithrt werden
mussten. Diese Unruhe musste von der Lehrkraft wiederum reduziert werden, um weitere
Anweisungen fiir die Gruppenarbeit geben zu konnen. Das heifdt, wihrend der Instruktion
zur Gruppenarbeit sollte drauf geachtet werden, dass die Bildung der Gruppen dann
angewiesen und durchgefithrt wird, wenn die Gruppenarbeit auch tatsdchlich beginnt.
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Ungiinstig ist ebenfalls, wenn die Instruktion in einer unprdzisen, grammatikalisch
inkorrekten Sprechweise gegeben wird. Dies fithrte in einer Unterrichtsstunde zu
Verstindnisproblemen und Nachfragen (SW-69). Auflerdem wurde in einer anderen
Unterrichtstunde die Zuteilung der Arbeitsaufgaben als unfair von Schiiler/innen erlebt, weil
der Lehrer nicht erkldrte, warum manche Schiilergruppen schwierigere Aufgaben erhielten
als die anderen. Protest gegen wahrgenommene unfaire Behandlung war darauthin die Folge
(GR-21). In derselben Stunde wurde die Instruktion durch den Schulgong unterbrochen, was
keine Hindernisse direkt zur Folge hatte, jedoch zu vermehrten Nachfragen und
Unverstindnis bzgl. der Aufgabenbearbeitung fiihrte. In den Stunden mit geringer Belastung
durch Hindernisse in der Instruktionsphase (SW-62 und SW.71) fand die Anweisung zur
Gruppenarbeit besonders ausfiihrlich und mit Demonstrationen am Beispiel statt.

Auch beim Lehrformwechsel wurden einige Problemfelder entdeckt. Zunichst stellte sich
heraus, dass ein Lenken der Aufmerksamkeit von Bedeutung fiir die Entstehung von
Hindernissen sein kann: Vergleicht man SW-62 und GR-021 fillt auf, dass der Lehrer in SW-
62 bei jedem Wechsel die Aufmerksamkeit lenkte und nur ein Hindernis wegen der
Wartesituation auftrat. In GR-021 lenkte der Lehrer die Aufmerksamkeit nie explizit,
wodurch zwar nicht direkt Hindernisse entstanden, jedoch die Anzahl der Hindernisse
insgesamt erh6ht war. In den Stunden SW-69 und GR-093 lenkten die Lehrkrifte beide die
Aufmerksamkeit beim Wechsel nicht und in beiden Stunden war eine hohe Anzahl an
Hindernissen in den nachfolgenden Unterrichtsphasen vorhanden. Beim Vergleich von SW-
71 und GR-023 zeigt sich dagegen ein unklares Bild: in der Schulstunde GR-023 lenkte der
Lehrer zweimal und der Lehrer in SW-71 einmal die Aufmerksamkeit, ohne dass damit
konkrete Hindernisse oder Probleme in Verbindung gebracht werden konnen. Eine
systematische Erfassung und Priifung, in welcher Weise das Lenken der Aufmerksamkeit mit
Hindernissen einhergeht, ist daher sinnvoll.

Die Lehrkraft muss allerdings fiir das Lenken der Aufmerksamkeit Zeit einplanen, damit die
Schiiler/innen Gespriche in den Gruppen nach der Gruppenarbeit abschliefen konnen. Hier
sollten die Lehrkrifte nicht sofort ermahnen (SW-69), sondern davon ausgehen, dass fiir den
Ubergang Zeit notig ist. Zeit spielt auch eine wichtige Rolle bei der Gruppenarbeit selbst, da
aus Wartesituationen in drei analysierten Unterrichtsstunden Hindernisse entstanden (GR-93,
SW-69, SW-62): Gruppen, die bereits fertig waren, wollten den Lehrformwechsel
beschleunigen, oder besprachen noch andere Dinge wihrend der Wartezeit. Ein weiteres
Problem stellte sich, wenn Einzelarbeit durchgefiihrt wurde und die Lehrkraft nicht mit der
Instruktion zur Gruppenarbeit wartete, bis alle mit den Vorarbeiten fertig sind. Dadurch
entstanden in einer Unterrichtsstunde (GR-23) viele Nachfragen und z.T. Hindernisse, weil
der Arbeitsauftrag von den Schiiler/innen z.T. nicht aufgenommen werden konnte. Das heifdt,
Wartesituationen standen in vier der sechs Stunden deutlich in Zusammenhang mit
Hindernissen und sollten bei einer systematischen Priifung unbedingt erfasst werden.

In den Stunden, in denen eine Gruppenprisentation durchgefiihrt wurde, entstanden weitere
typische Probleme bei der Inszenierung: Beim Wechsel des/r referierenden Schiilers/in
musste die Lehrkraft z.T. Lautstirke reduzieren und um Aufmerksamkeit bitten (GR-93, SW-
69). Weil die Lehrkraft den Ablauf der Ergebnisprisentation nicht eindeutig festlegte, was
wiederum als Instruktionsfehler einzustufen ist, fiel es den Schiiler/innen schwer das Wort zu
ergreifen und die Antworten kamen nur zoégerlich, unsicher oder zu leise (GR-23). Wurde
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eine sehr monotone Ergebnisprasentation gewihlt z.B. in GR-021, sank die Bereitschaft zur
Mitarbeit bis Storungen auftraten. Auflerdem kam es wiederum zu mehrfachen Nachfragen
und Vertrosten (Hindernisse), da die Lehrkraft in GR-021 nur noch mit einer Gruppe
arbeitete und alle anderen Gruppen warten liefs. Daher sind Sprecherwechsel, prizise
Instruktion zur Ergebnisprasentation, Monotonie bei der Ergebnisprisentation und wiederum
Wartesituationen im Klassengespriach Aspekte, die bei einer systematischen Priifung fiir die
Phase der Gruppenprisentation untersucht werden miissten. Tabelle 42 zeigt die bisher
gewonnenen Kategorien.

Tabelle 42: Kategorisierungen der Hindernisse in Abhangigkeit von der
Lehrforminszenierung

Kategorien Stunde, Hindernisse

1. Hindernisse bei Instruktion zur Gruppenarbeit
a) Gruppenbildung wird wihrend Erlauterung GR-93, H4, H6

angewiesen

b) Unprizise Sprechweise SW-69, H3, H4

c) Unfaire Aufgabenzuteilung GR-21, H2, H5

2. Hindernisse bei Lehrformwechsel

a) Aufmerksamkeit wird nicht gelenkt GR-23, H4, H5, H10, H11, H12

b) Lenken der Aufmerksambkeit erfordert Zeit SW-69, H5, H6

c) Wartesituation wurde erzeugt GR-93, H11, H12, H13; SW-69, H7, HS, H9; SW62, H1
d) Zu wenig Zeit bei Einzelarbeit gegeben GR-23

3. Hindernisse wihrend Gruppenprisentation

a) Wechsel Sprecher GR-93, H14, H15, H16; SW-69, H10, H13
b) Unklarheit bzgl. Ergebnisprasentation GR-23, H5, H10, H11, H12

¢) Monotone Prisentationsform GR-21, H7

d) Wartesituation, da nur noch mit einer Gruppe GR-21, H6, H8, H9, H10
gearbeitet wird

D.5.2 Unterrichtsqualitit und Regulationshindernisse wihrend kooperativer
Lehrformen

Den Zusammenhang zwischen Hindernissen und Méngel in der Unterrichtsqualitit auf der
Handlungsebene aufzuzeigen, erwies sich als schwieriger als bei der Lehrforminszenierung, da
sich die Schiilerreaktionen nicht direkt auf diese Mingel beziehen (d.h. Schiiler/innen
thematisieren nicht selbst einen Mangel an Fremdregulation, ein zu langes Warten jedoch
schon). Daher muss zundchst festgehalten werden, dass bei den Stunden mit geringer
Belastung durch Hindernisse (SW-71 und SW-62) allgemein beobachtbar war, dass
Klassenfiihrung (v.a. die Integration kurzzeitig storender Schiiler/innen in das
Unterrichtsgeschehen) und kognitive Aktivierung (v.a. Mediatorenrolle der Lehrkraft und
Forderung mathematischer Produktivitit) positiver ausgepragt waren als in den anderen vier
Stunden.

Die Unterrichtsstunden mit héherer Belastung durch Hindernisse zeigten eher ein gemischtes
Bild: Eine geringe Fremdregulation bei auftretenden motivationalen Problemen fiihrte in
einer Unterrichtsstunde zu neuen Stérungen (GR-093), ein abwertender Umgangston war in
zwei anderen Unterrichtsstunden mitverantwortlich fiir Protest und Stérungen (GR-021, SW-
69) und eine zu heitere, aufgedrehte Atmosphire in einer weiteren Unterrichtsstunde
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verringerte die Konzentration auf das Unterrichtsthema und stand dadurch im
Zusammenhang mit Stérungen (GR-023).

Speziell in den Phasen mit kooperativen Lehrformen traten Hindernisse an Stellen auf, die
nur in diesen Lehrformen vorkommen: die Ubergabe des Sprechrechts bei
Gruppenpriasentationen (GR-93, SW-69), die Wahl eines Sprechers in den Gruppen fiir die
Prasentation (GR-93) sowie zu schnelles oder zu langsames Unterrichtstempo beim Wechsel
zwischen den Lehrformen (GR-23) konnten Hindernisse erzeugen. Hier zeigten sich die
schon bei der Lehrforminszenierung aufgezeigten Merkmale.

In Phasen des fragend-entwickelnden Unterrichts war mangelnde kognitive Aktivierung in
mehreren Unterrichtsstunden ein Grund fiir das Auftreten von Hindernissen: die jeweilige
Lehrkraft in drei Unterrichtsstunden (GR-93, GR-21 und besonders ausgeprigt GR-23)
unterstiitzte Verstehensprozesse von Schiiler/innen nicht oder nicht vollstindig. Die
Schiiler/innen versuchten darauthin diese Verstehensprozesse entweder eigenstindig zu
beenden (und folgten nicht in eine neu angewiesene Unterrichtsphase, was dann z.B. GR-93
zu Hindernissen fiihrte) oder gaben ihrer Frustration Ausdruck und stérten dadurch, weil sie
sich auf dem richtigen Weg zum Verstehen fiihlten, diesen aber nicht erfolgreich abschlief}en
konnten (in GR-21 und GR-23). Beobachtbar war auflerdem, dass auch in der Schweizer
Unterrichtsstunde mit einer hohen Belastung durch Hindernisse (SW-69) die kognitive
Aktivierung durch die Lehrkraft hoher ausfiel als in den deutschen Stunden, wenn auch in
SW-69 dies vorwiegend den minnlichen und stdrkeren Schiilern in der Klasse zugute kam
und dadurch Stérungen durch Schiilerinnen mitbedingte.

Tabelle 43: Kategorisierungen der Hindernisse in Abhingigkeit von der Unterrichtsqualitit

Kategorie Stunde, Hindernisse

1.Allgemein
a) Mangelnde Fremdregulation bei motivationalen GR-93, H7, H8, H9

Problemen

b) Geschlechtsspezifische Diskriminierung/abwertender SW-69, H8, H12, H14
Umgangston GR-21, H2, H3, H4, H5
c) Unkonzentrierte, heitere Atmosphére GR-23, H2, H3, H6, H7

2. Hindernisse aufgrund mangelnder UQ wihrend
kooperativen Lehrformen
a) Geringe Klassenfithrung bei Entscheidungen: Wahl GR-93, H11, H12, H13

des Sprechers pro Gruppe

b) Geringe Klassenfithrung wihrend Présentationsphase: ~ GR-93, H14, H15, H16
Ubergabe Sprechrecht regulieren SW-69, H10, H13

c) Falsche Einschitzung des Unterrichtstempos: zu SW-62, H1

frither oder zu spiter Wechsel GR-21, H6

GR-23 allgemein

3. Hindernisse aufgrund mangelnder UQ wihrend

fragend-entwickelnde Phasen

a) Mangelhafte Unterstiitzung bei Verstehensprozessen GR-93, H17

z.B. Mediatorenrolle, mathematische Produktivitit GR-21 allgemein

nutzen GR-23 allgemein
SW-69, H14

Aufgrund der qualitativen Fallanalysen wiirde sich daher empfehlen einige konkret
beobachtbare Merkmale der Unterrichtsqualitdt systematisch auf ihre Zusammenhinge mit
den Hindernissen im Unterrichtsverlauf zu priifen. Es zeigte sich auflerdem, dass die
klassische Definition der Unterrichtsqualitit eher in lehrerzentrierten Phasen Bezug zu
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Hindernissen zeigte, wihrend fiir Phasen mit kooperativen Lehrformen z.B. der Bereich der
Klassenfithrung spezifisch um Formen erginzt werden miisste, die sich auch einzelne
Schiiler/-gruppen beziehen. Tabelle 43 zeigt die bisher gewonnenen Kategorien.

D.5.3 Motivationale Ursachen fiir Regulationshindernisse wihrend
kooperativer Lehrformen

Auch motivationale Probleme auf Seiten der Schiiler/innen sind in manchen Fillen sehr
deutlich als Ursachen fiir Hindernisse zu erkennen. Diese koénnen als Mangel an
altersgerechter Selbstregulationsfahigkeit insbesondere bzgl. motivationaler
Handlungskonflikte angesehen werden, jedoch sind auch diese Bereiche von der Lehrkraft
iiber Merkmale der Unterrichtsqualitit beeinflussbar, z.B. durch das Anbieten geeigneter
Fremdregulation oder durch Motivierung.

Hier ist einerseits relevant, dass sich die Schiiler/innen in der 8. Jahrgangsstufe in einer Phase
der korperlichen sowie sozialen Entwicklung befinden, die ebenfalls zeitweise
Aufmerksamkeit  beansprucht, z.B. durch Versuche der gegengeschlechtlichen
Beziehungsanbahnung. Manche Schiiler/innen stéren den Unterricht aufgrund zu geringer
Sorgfalt (Heft suchen, Lineal nicht benutzen), ignorieren deutliche Anweisungen bewusst
(Setzen sich nicht um, halten Spielregeln nicht ein) oder sind schiichtern. Hier ist
Fremdregulation durch die Lehrkraft notwendig, um die Einhaltung von Regeln und die
Aufrechterhaltung der Arbeitsatmosphére sicherzustellen. Das Eingreifen der Lehrkraft kann
wahrscheinlich weitere Hindernisse verhindern, dies miisste aber an mehreren Stunden
systematisch aufgearbeitet werden, da die motivationalen Ursachen auf Schiilerseite sehr
vielfiltig sein koénnen. In Tabelle 44 sind die in den hier untersuchten sechs
Unterrichtsstunden aufgetretenen Hindernisse aufgrund vorwiegend motivationaler Ursachen
aufgefiihrt.

Tabelle 44: Kategorisierungen der Hindernisse in Abhidngigkeit von motivationalen Ursachen

Kategorie Stunde, Hindernisse

Schiilerinnen befolgen Anweisung zur Gruppenbildung GR-93, H5

nicht

Schiilerin benutzt kein Lineal SW-69, H2

Maidchen und Jungen sind mit Beziehungsanbahnung SW-69, H1, H11, H12
beschiftigt

Schiiler findet Heft nicht SW-71, H1

Schiiler hilt Spielregeln nicht ein SW-71, H2

Schiiler zogerlich bei Antwortgabe SW-71, H4

Schiiler wollen Hausaufgabe nicht machen SW62, H2

Es gibt also einige Belege dafiir, dass Merkmale der Unterrichtsqualitit darauf Einfluss
ausiiben, ob aus Selbstregulationsproblemen der Schiiler/innen Hindernisse entstehen. Die
Reaktion der Lehrkraft trigt entscheidend dazu bei, wie sich die Interaktion zwischen ihr und
den Schiiler/innen weiterentwickelt. In diesem Zusammenhang wurde bereits
herausgearbeitet, dass in den hier untersuchten Fillen die Rolle der Lehrkraft als Mediator
Bedeutung hatte, welche wiederum Aspekte des aktiven Zuhoérens umfasst.
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D.5.4 Fazit

Im Rahmen dieser qualitativen Analyse mit geringer Fallanzahl lassen sich keine allgemeinen
Handlungsempfehlungen ableiten, jedoch scheint es hiernach lohnenswert, eine solche
Analyse systematisch auszuweiten und auch weitere quantitative Auswertungen auf der
Handlungsebene vorzunehmen. Beispielsweise konnten Bestandteile der Instruktion zur
Gruppenarbeit (z.B. Lenken der Aufmerksamkeit, Unterbrechungen der Instruktion usw.)
klassifiziert nach Form der Gruppenarbeit (z.B. mit oder ohne Ergebnisprisentation) kodiert
und deren Giite geratet werden. Eine Verbindung zum Auftreten von Hindernissen in der
folgenden Unterrichtssequenz konnte iiber eine Varianzanalyse bestimmt werden. Auch
Aspekte der Unterrichtsqualitdt, die fiir die Phase des kooperativen oder des fragend-
entwickelnden Unterrichts relevant sind, konnten so auf die im nachfolgenden Zeitintervall
vorkommenden Hindernisse bezogen werden.

Es liegt auch die Annahme nahe, dass Hindernisse, die im Rahmen von
Kommunikationsproblemen entstehen, leichter durch Merkmale der Unterrichtsqualitdt
beeinflussbar  sind als motivationale = Handlungskonflikte der  Schiiler/innen.
Verstindnisschwierigkeiten koénnen durch Mafsnahmen der kognitiven Aktivierung
abgefangen werden, allerdings unter der Voraussetzung, dass die Lehrkraft erkennt, welche
Form von Verstindnisproblem vorliegt, also ob z.B. Vorwissen allgemein in der Klasse nicht
aktiv ist oder eine zusitzliche individuelle Erklirung ausreicht. Dies wiirde auch die Idee
stiitzen, dass bestimmte Fertigkeiten auf Lehrerseite im Sinne Hackers (2009) wie aktives
Zuhoren die Unterrichtstitigkeit mitbestimmen und erleichtern, indem sie Hindernisse
verhindern. Solche Analysen wurden im Rahmen dieser Studie nicht vorgenommen, werden
aber dadurch gestiitzt, dass sehr viele Hindernisse unter Betrachtung der Lehrer-Schiiler-
Interaktion auch in einen Zusammenhang mit dem Lehrerhandeln gebracht werden konnten.
Hindernisse durch vorwiegend motivationale Handlungskonflikte koénnen eventuell
langfristig {iber eine freundliche Arbeitsatmosphire und die Motivierungsfahigkeit der
Lehrkraft mitbestimmt werden, hingen aber auch von dem bereits entwickeltem
Selbstkonzept im jeweiligen Unterrichtsfach ab. Diese Zusammenhinge konnten ebenfalls
untersucht werden, indem zwischen Selbstregulationsdefiziten und
Verstindnisschwierigkeiten auch bei der Analyse mit RHIA-Unterricht unterschieden wird.

228



Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

E Diskussion

Ziel dieser Arbeit war es, konkrete psychische Belastungen im Unterricht anhand einer
reprasentativen Stichprobe zu messen und in Verbindung zu stellen mit dem Einsatz von
Lehr-/Lernformen, der Klassengrofie sowie der Unterrichtsqualitdt. Dazu wurden in der
quantitativen Studie die varianzanalytischen Effekte von drei Lehrform-Gruppen
(traditioneller Unterricht im Klassengespriach, Unterricht mit dominierender Einzelarbeit und
Unterricht mit kooperativen Lehrformen) sowie der Lander (Deutschland und Schweiz) unter
statistischer Kontrolle der Klassengrofie auf die Belastungsvariablen Zusatzaufwand (Dauer
der Hindernisse) sowie storende Gerdusche berechnet. Dabei sollte die Frage beantwortet
werden, ob eine Lehrform psychisch belastender ist oder in einem Land hohere
Belastungswerte gefunden werden, und ob dies von der Klassengrofie ebenfalls beeinflusst
wird. Zudem wurde untersucht, ob bestimmte Merkmalsbereiche der Unterrichtsqualitdt mit
dem Ausmaf? der psychischen Belastungen korrelierten.

Im Anschluss an diese quantitativen Fragestellungen wurde untersucht, welche Hindernisse
auf der Unterrichtsverlaufsebene bei kooperativen Lehrformen entstehen, ob diese mit der
Lernforminszenierung oder bestimmte Merkmalsbereiche der Unterrichtsqualitit in
Verbindung gebracht werden kénnen. Die qualitativen Auswertungen sollen im Folgenden
als Interpretationshilfe der quantitativen Ergebnisse dienen.

E.1 Hohe der psychischen Belastungen im Unterricht

Bemerkenswert war zundchst die deutliche Diskrepanz in der Anzahl und Dauer von
Hindernissen zwischen den Lindern. In den Schweizer Unterrichtsvideos (N=74) traten
durchschnittlich fiinf Hindernisse zu insgesamt 67 Sekunden pro Unterrichtstunde (ca. 45
Minuten) auf, wihrend es in den deutschen Stunden (N=102) durchschnittlich 11 Hindernisse
zu insgesamt 130 Sekunden waren. Dieser signifikante Unterschied sowie der signifikante
Effekt in der Varianzanalyse belegen deutlich, dass ein reibungsloser Unterricht in deutschen
Klassenzimmern sehr viel weniger moglich ist als in der Schweiz. Deutsche Lehrkrifte
werden somit fortwihrend im zielgerichteten Arbeitshandeln unterbrochen.

Beriicksichtigt man die ebenfalls vorhandenen Unterschiede in der Unterrichtsqualitit
zwischen den Lindern und deren signifikanten Zusammenhang mit der Anzahl und Dauer
der Hindernisse, kann man annehmen, dass diese Diskrepanz auf eine erhohte Klassenfithrung
und verbesserte kognitive Aktivierung in den Schweizer Stunden zuriickzufithren sein
konnte. Diese Effekte der Merkmalsbereiche der Unterrichtsqualitdt miissten allerdings an
einer grofieren Stichprobe untersucht werden (siehe auch Abschnitt E.2).

Vergleicht man die Hindernisanzahl mit anderen Studien, die bisher mit RHIA-Unterricht an
nicht-reprisentativen Stichproben durchgefiithrt wurden, erkennt man, dass manche deutsche
Lehrkréifte noch weitaus hoheren Belastungen pro Unterrichtsstunde ausgesetzt sind: bei
Krause (2002) traten durchschnittlich 20 Hindernisse (mit insgesamt 313.5 Sekunden) pro
Unterrichtsstunde auf, bei Winkelmann und Gienke (2007) sind es sogar 1593 Hindernisse in
30 Unterrichtsstunden, d.h. im Mittel 53 Hindernisse pro einzelner Stunde. Auch in weiteren
Erhebungen mit RHIA-Unterricht ergaben sich Mittelwerte zwischen 20 und 25
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Hindernissen und ungefihr 240 Sekunden Zusatzaufwand pro Stunde (z.B. Resch & Fenzl,
2008, N=15; Uffelmann, 2007, N=16).

Fiir das Ausmaf} an stérenden Gerduschen liegen die Ergebnisse nicht sehr weit auseinander:
In der TIMSS-Stichprobe konnte durchschnittlich 36.58% stérende Gerdusche pro Schweizer
Schulstunde und 30.97% pro deutscher Schulstunde ermittelt werden. Der Unterschied
zwischen den Lindern ist demnach nicht so grofs und wird auch nicht signifikant. Eine
Erklirung konnte sein, dass in den Schweizer Stunden wesentlich mehr mit kooperativen
Lehrformen sowie mit Einzelarbeit unterrichtet wurde, bzw. kaum Unterrichtsstunden in der
traditionellen Form durchgefithrt wurden (siehe Abschnitt C.3.1.3). Dies fithrt aufgrund der
Lehrformeffekte zu einer gewissen Erhohung des Gerduschpegels, die aber anscheinend durch
die bessere Unterrichtsqualitit in der Schweiz soweit abgepuffert wurde, so dass der
Unterschied zu den deutschen Stunden nicht signifikant wird. Einen solchen Puffer-Effekt
der Unterrichtsqualitdt miissten ebenfalls Studien mit grofieren Stichproben nachweisen.
Clausen, Reusser und Klieme (2003) konnten deutliche Unterschiede im Bereich der
Instruktionseffizienz zwischen Deutschland und der Schweiz belegen: ungefihr ein Viertel
der deutschen Unterrichtsstunden liegt in einem unteren Bereich der Instruktionseffizienz,
was vor allem durch geringe Werte im Bereich der Klassenfithrung, genutzte Arbeitzeit (time
on task) und Regelklarheit sowie durch hohe Werte bei Zeitverschwendung und
Disziplinproblemen zu erkldren ist. Gerade diese Unterskalen sind es, die signifikant und im
Sinne der Annahmen mit der Héhe storender Gerdusche zusammenhingen (siehe Tabelle 27).
Wiederum wurden in Studien ohne reprisentative Stichprobe mit RHIA-Unterricht vermehrt
storende Gerdusche in deutschen Unterrichtsstunden gefunden: Krause (2002) ermittelte
einen Wert von 60.33 %, Uffelmann (2007) von 74.55% und Resch und Fenzl (2008) von 63%
pro Unterrichtsstunde. Als Begriindung fiir die Diskrepanzen zwischen der repridsentativen
TIMSS-Erhebung und den anderen Studien lésst sich sicherlich anfithren, dass in den zuletzt
angefithrten Studien Ad-hoc-Stichproben an ausgewidhlten Schulen erhoben wurden. Auf der
anderen Seite wurde keine systematische Drop-out-Analyse bei der TIMSS-Videostudie
angegeben. Aufgrund der durchschnittlich auch geringen Klassengrofle (in Deutschland
M=20.56 und in der Schweiz M=18.89 Schiiler/innen pro Unterrichtsstunde) ldsst sich
vermuten, dass die Ergebnisse aus den TIMSS-Videoaufnahmen das Belastungsniveau
zumindest fiir die storenden Gerdusche unterschitzen (siehe auch Abschnitt E.3).

E.2 Auswirkungen der Lehr-/Lernformen und der Unterrichts-
qualitit auf die psychischen Belastungen in beiden Lindern

Die Ergebnisse der quantitativen Studie belegen zunichst eindriicklich, dass die hier
gruppierten Lehr-/Lernformen sich in der Hohe der Belastungen signifikant unterscheiden.
Dabei zeigt sich die Tendenz, dass traditioneller Unterricht am wenigsten belastet ist durch
Zusatzaufwand und storende Gerdusche, sich jedoch paarweise in beiden Variablen nur von
Unterricht mit dominierender Einzelarbeit signifikant unterscheidet. Bei stoérenden
Gerduschen ist auch die Belastung von kooperativen Lehrformen gegeniiber dem
traditionellen Unterricht signifikant erhéht (wobei anzumerken ist, dass hier die besonders
hohe Ausprigung in den Schweizer Stunden ausschlaggebend ist), jedoch nicht bei
Zusatzaufwand.
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Hier stellt sich als erstes die Frage, weshalb gerade bei Stunden mit vermehrter Einzelarbeit
die Belastungen so deutlich steigen. Die so genannte Stillarbeit, fiihrt anscheinend nicht nur
dazu, dass sich die Lehrkraft einige Minuten entlasten kann, sondern dass im Stundenverlauf
oder bereits vorher vermehrt gestort wird und dadurch die Belastung insgesamt steigt. In der
qualitativen Analyse wurde nicht gezielt auf diese Frage eingegangen und die sehr kurzen
Einzelarbeitensphasen in zwei Fillen zeigen keine Zusammenhinge auf der
Handlungsverlaufsebene, die auf die Entstehung von Hindernissen oder erhohten
Gerduschpegel verweisen. Insgesamt ergab sich aber bei der Analyse der Unterrichtsstunden
der Eindruck, dass Einzelarbeit sehr unterschiedlich eingesetzt werden kann, z.B. dass
individuelle Aufgaben nach Wissensstand verteilt werden koénnen, oder dass die Einzelarbeit
fiir alle als Vorbereitung auf den neuen Lerninhalt dient. Hier wiesen Clausen, Reusser und
Klieme (2003) bereits nach, dass Lehrkrifte in deutschen Unterrichtsstunden nur wenig
Individualisierung vornehmen, wihrend die Schweizer Lehrkrifte dies auf unterschiedlichem
Niveau handhaben. Jedoch hing in der gesamten Stichprobe die Ausprigung der
Schiilerorientierung mit dem Anteil von Gruppen- und Partnerarbeit signifikant positiv
zusammen, jedoch nicht mit dem Anteil an Einzelarbeit pro Unterrichtsstunde. Dies
verwundert, da es sich anbieten wiirde die FEinzelarbeit im Sinne vermehrter
Individualisierung und individueller Lernunterstiitzung zu nutzen, dies aber in dieser
Stichprobe offenbar nicht von den Lehrkréften entsprechend realisiert wurde.

Weiterhin scheint die Unterrichtsqualitit eine Rolle zu spielen, denn der Vergleich der
Unterrichtsqualitdit in den Lehrform-Gruppen (siehe Tabelle 28) zeigt, dass die
Unterrichtsqualitdt in Stunden mit dominierender Einzelarbeit signifikant geringer war und
zwar besonders im Bereich Instruktionseffizienz und kognitiver Aktivierung. Es wurde bereits
daraufhin gewiesen, dass offenbar die Umsetzungsmoglichkeiten fiir guten Unterricht
wihrend verschiedener Lehrformen unterschiedlich ausfallen (siehe Abschnitt C.3.7). Hier
scheint es jedoch nicht einleuchtend, dass gerade bei Einzelarbeit geringe Klassenfiithrung und
geringe Regelklarheit vorherrschen. Es konnte sein, dass Nebengespriche wihrend
Einzelarbeit von den Lehrkriften vermehrt toleriert werden, obwohl dies nicht lernforderlich
ist, und dieser Regelbruch bei den weniger fokussierten Schiiler/innen den Eindruck erweckt,
sich auch weiterhin ablenken zu konnen. Auf der anderen Seite erscheint es einer Lehrkraft
moglicherweise hilfreich Einzelarbeit einzusetzen aufgrund fachdidaktischer Ziele oder auch
aufgrund eines kurzfristigen Entlastungserlebens wihrend der Einzelarbeit. Genauso wie fiir
die kooperativen Lehrformen miissten sich jedoch Kriterien erfolgreicher Einzelarbeit
ableiten lassen, die angeben, welche Inszenierung der Lehrform sich giinstig auf Lernerfolg
sowie Belastungsvermeidung auswirkt. Auch solche Kriterien konnten dann bei
Betrachtungen auf der Handlungsverlaufsebene angewendet werden, um Zusammenhinge
mit den Belastungen aufzuzeigen.

Interessanterweise ergibt sich fiir die kleine Stichprobe mit Erweiterten Lehrformen die
gegenteilige Tendenz, d.h. dass bei vermehrter Einzelarbeit treten weniger Hindernisse auf. In
dieser Unterstichprobe ist das Ausmaff an Einzelarbeit besonders hoch (46.2%) und
unterscheidet sich signifikant vom Ausmafd der Einzelarbeit in der représentativen Schweizer
Stichprobe (Schiipbach & Meder, 2011). Das heif3t, in Unterrichtsstunden mit Erweiterten
Lehrformen muss Einzelarbeit auf eine andere Weise zum Einsatz kommen als in der Schweiz

allgemein, und zwar so, dass es eher zu geringerem Zusatzaufwand kommt (mit r=.571),
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wihrend storende Gerdusche (mit r=.294) genauso hoch korrelieren wie in der Schweizer
Gesamtstichprobe. Man kann annehmen, dass Lehrkrifte, die Erweiterte Lehrformen
einsetzen, die Einzelarbeit anhand kognitionspsychologischer Annahmen vornehmen und
diese Annahmen das Unterrichtsgesprich entscheidend prigen. Solche besonderen Pragungen
des Unterrichtsgesprach untersuchte eine Studie von Pauli, Reusser und Grob (2010): In einer
Auswertung derselben Videodaten der Schweizer Stichprobe plus der Stichprobe mit den
Erweiterten Lehrformen wurden die Unterschiede in Unterrichtsqualitét (und zwar kognitive
Aktivierung und Schiilerorientierung), in den pddagogischen Grundiiberzeugungen der
Lehrkrifte sowie der Auswirkungen auf Interesse und Leistung der Schiiler/innen im Fach
Mathematik in Bezug auf den Einsatz von reformorientierten Unterrichtsformen insgesamt
untersucht. Dabei war der Ausgangspunkt, wie hdufig im Unterricht Gelegenheiten fiir
selbstindiges Problemlosen und fiir selbstgesteuertes, individualisiertes Lernen aus Sicht der
Lehrkrifte gegeben wurde (Befragung erfolgte an konkreten Items z.B. bzgl. des Einsatzes von
Wochenplanarbeit). Die Unterrichtsqualitdt wurde von Schiiler/innen anhand von Befragung
sowie von Experten anhand der Videos eingeschitzt. In beiden Gruppen wurde ein
Zusammenhang hergestellt zwischen héufigen Gelegenheiten fiir selbstgesteuertes Lernen
und kognitiver Aktivierung sowie Schiilerorientierung, wiahrend fiir hdufige Gelegenheiten
zu selbstindigem Problemldsen sich ein Zusammenhang mit kognitiver Aktivierung nur fiir
die Experten zeigte.

Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Art und Weise des Einsatzes einer Lehrform wie
der Einzelarbeit relevant ist fiir die Unterrichtsqualitit und dadurch wahrscheinlich auch fiir
die Belastungsentstehung im Unterricht. Hier konnten ebenfalls kognitionspsychologisches
Vorwissen oder padagogische Grundiiberzeugungen der Lehrkrifte relevant sein, wie sie bei
den Analysen der Videodaten fiir die Schweiz hiufig miteinbezogen wurden (z.B. Reusser &
Pauli 2003; Reusser, Pauli & Waldis, 2010). Dariiber hinaus ist auch denkbar, dass die Qualitit
der gestellten Aufgaben oder der Beziehung zwischen gestellten Aufgaben (wie z.B. bei Pauli
und Reusser, 2010, untersucht wurde) wihrend der Einzelarbeit einen Einfluss auf den
Umgang der Schiiler/innen damit und auf daraus entstehender psychischer Belastungen fiir
die Lehrkréfte ausiiben. Aufgaben, die fiir Schiiler/innen im Unterrichtsablauf nicht sinnvoll
integriert werden oder deren Losung keine angemessene Herausforderung darstellen, konnen
dazu fithren, dass Schiiler/innen sich ablenken lassen oder aktiv storen, um indirekt auf
Aufmerksamkeitsverluste hinzuweisen.

Zweitens ergibt sich aus den quantitativen Ergebnissen, dass die kooperativen Lehrformen
deutlich erhohte storende Gerdusche im Vergleich zu traditionellem Unterricht aufweisen,
jedoch bei Zusatzaufwand ein solcher Unterschied nicht signifikant wird. Auch die
Korrelationen zwischen Anteil an Partner-/Gruppenarbeit und den Belastungsvariablen
zeigen dasselbe Resultat. Hier wurden zur Beantwortung der Frage, wann Hindernisse
wiahrend kooperativer Lehrformen entstehen, die sechs qualitativen Fallanalysen
durchgefiihrt. Es konnte herausgearbeitet werden, dass bestimmte Ablaufe, die fiir
kooperative Lehrformen charakteristisch sind (z.B. Instruktion zur Gruppenaufgabe,
Bewegung im Raum bei Gruppenbildung, Lenkung der Aufmerksamkeit beim
Lehrformwechsel, Zeitansagen fiir Gruppenarbeit, Wartesituationen beim Lehrformwechsel,
Ubergabe des Sprechrechts bei Prisentationen, Monotonie bei der Prisentation), die
Wahrscheinlichkeit fiir die Entstehung von Hindernissen erhéhen. Hierbei konnte man in
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weiteren Studien in die Tiefe gehen und z.B. die Giite der Instruktion zur Gruppenaufgabe
kodieren und sie in Zusammenhang mit Hindernissen wihrend der nachfolgenden
Gruppenarbeitsphase bringen. Unsicherheit bei der Aufgabenbearbeitung konnte ein weiteres
Problem fiir Schiiler/innen darstellen, wenn Ziel und Zweck der Aufgabe der Gruppenarbeit
innerhalb der Lerninhalte nicht eindeutig gekldrt sind. Auch dies zog in den Fallanalysen
Hindernisse nach sich, da die Schiiler/innen untereinander versuchten diese Unsicherheiten
auszurdumen. Dariiber hinaus kann die Qualitit der Aufgabenblitter, die hdufig bei
Gruppenarbeiten verteilt werden, relevant sein, da diese meist von den Schiiler/innen selbst
gelesen und verstanden werden miissen. Eine Moglichkeit wire, auch diese erst gemeinsam zu
lesen, ggf. ein Beispiel zu demonstrieren und Fragen zu beantworten, bevor die Arbeit in den
Gruppen beginnt.

Auch das Unterrichtstempo scheint aufgrund der Fallanalysen ein entscheidendes Merkmal
beim Einsatz von kooperativen Lehrformen zu sein: die Lehrkraft muss die Gruppenaufgabe
so konzipieren, dass die Gruppen alle dhnlich lange brauchen, oder stirkeren Schiiler/innen
Zusatzaufgaben geben. Aufierdem muss sie erkennen, wenn Wartesituationen entstehen, und
diese schnell regulieren, damit nicht Ersatzbeschiftigungen gesucht werden. Hier kénnten
z.B. Formen der Individualisierung Abhilfe schaffen, dies miisste aber in weitergehenden
Studien herausgearbeitet werden. Transparenz bei der Zuteilung von schwierigen Aufgaben
zu den Gruppen war in einer Unterrichtsstunde ein Thema, dass das Gerechtigkeitsgefiihl der
Schiiler/innen beeintrichtigte und Hindernissen Vorschub leistete.

Aufierdem zeigte sich fiir die Fallanalysen mit kooperativen Lehrformen die Tendenz, dass
wihrend der Unterrichtsphasen im Klassengesprich eher fehlende kognitive Aktivierung und
insbesondere die Vervollstindigung von Verstehensprozessen bei der Entstehung von
Hindernissen relevant war. Hier wire interessant weiterzuverfolgen, ob kognitive
Aktivierung wihrend Phasen des Klassengesprichs einen quantitativ messbaren Effekt auf die
Entstehung von Hindernissen im weiteren Verlauf hat, und ob eventuell wihrend Phasen von
Gruppenarbeit die Aufgabenstellung an sich fiir die kognitive Aktivierung relevanter ist, als
das Verhalten der Lehrkraft. Hier kann es auch gut sein, dass die Integration der
Gruppenergebnisse oder -16sungen in den Lernprozess der Stunde besonders wichtig ist, da
genau hier die Verstehensprozesse beide Lehrformen miteinander verbunden werden. Eine
Moglichkeit wire auch, konkret zu erfassen, welche Beitridge und Fragen von Schiiler/innen
nach einer Gruppenarbeit ausgehen, ob die Lehrkraft dann den folgenden Unterrichtsverlauf
daran ausrichtet und so weniger Hindernisse entstehen.

Fiir den Lehrformwechsel wurde bereits erwédhnt, wie wichtig in den Fallanalysen prazise und
ausfiihrliche Instruktionen sowie eine angemessene Schwierigkeit der ausgewahlten Aufgaben
waren. Auch hier kénnte man noch genauer betrachten, ob eventuell Klarheit bei den
Instruktionen als Unterrichtsqualititsmerkmal mit der Entstehung von Hindernissen
zusammenhingt, oder Individualisierungsmafinahmen ebenfalls Abhilfe bei Problemen beim
Lehrformwechsel schaffen konnten.

Wihrend der Phase der Gruppenprasentation fithrte in zwei Fallanalysen eine fehlende
Klassenfiihrung bei der Ubergabe des Sprechrechts zu vermehrten Hindernisse. Dabei fehlte
in den relevanten Unterrichtsstunden die explizite Aufmerksamkeitslenkung auf den/die
vortragenden Schiiler/in. Hier ist Hilfestellung notig, da ein/e Schiiler/in nicht die gleiche
Autoritdt in der Klasse geniefdt wie die Lehrkraft. Auch kann es sein, dass eine Einordnung
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des Vortrags fiir die anderen Schiiler/innen mehrfach notwendig ist, dass sich Schiiler/innen
Fachkompetenz erst aneignen und sich wahrscheinlich noch nicht immer explizit und
nachvollziehbar ausdriicken konnen. Im Anschluss kann dariiber hinaus wieder kognitive
Aktivierung (z.B. Mediatorenrolle) relevant werden, wenn die Schiiler/innen in der
Aufgabebearbeitung Fehler gemacht haben, und diese fiir die Anregung von
Verstehensprozessen herangezogen werden kénnen. Qualitativ war zudem beobachtbar, ob
die Schiiler/innen einen restriktiven Umgang mit Fehlern in der Présentationsphase
erwarteten. Wenn dies der Fall war, wurden in den Fallanalysen z.B. Antworten
hereingerufen (um anonym zu bleiben) oder Schiiler/innen werteten sich bei Fehlern
innerhalb der Gruppen gegenseitig ab.

Das Ergebnis, dass storenden Gerdusche wihrend kooperativer Lehrformen erhoht sind,
ergibt sich aus der Tatsache, dass wihrend Partner- und Gruppenarbeit vermehrt gesprochen
werden muss. Hierzu wurden keine qualitativen Fallanalysen vorgenommen, jedoch koénnte
es sein, dass Lehrkrifte die Lautstarke wihrend Gruppenarbeitsphasen weniger regulieren wie
wihrend dem Klassengesprich, und somit weniger Klassenfithrung und Regelklarheit an den
Tag legen. Natiirlich miissen die Schiiler/innen sprechen, jedoch ist dies auch in ruhigem
Tonfall moglich und diese Regel sollte vorgegeben und angemahnt werden, um eine gute
Lernatmosphire fiir alle zu gewihrleisten.

Die in den Fallanalysen aufgezeigten Tendenzen miissen in Folgestudien noch vertieft
werden. Beispielsweise konnte man auch analog zur Studie von Hugener, Pauli und Reusser
(2007) die Lehrformen stirker nach ihrer didaktischen Vorgehensweise (z.B. darstellend,
problemlosend-entwickelnd,  problemlosend-entdeckend) statt nach  Sozialformen
unterscheiden und hier Ausmafd und Entstehung von Belastungen untersuchen. Dies wiirde
noch stirker darauf fokussieren, ob es fiir die psychischen Belastungen einen Unterschied
macht, in welcher Form und mit welchem Lernziel Lehrformen im Wechsel eingesetzt
werden oder wie diese auch in Bezug auf Unterrichtsqualitit aufeinander aufbauen.
Auflerdem wird deutlich, dass innerhalb der Lehrforminszenierung die Unterrichtsqualitét
wahrscheinlich eine bedeutende Rolle spielt. Anzunehmen ist, dass sie Belastungsquellen
vermindert oder negative Effekte der nicht-lehrerzentrieten Lehrformen abpuffert. Gezielter
konnte in weiteren Studien noch auf die Frage der Selbstregulation der Schiiler/innen
eingegangen werden, d.h. welches Ausmaf an Fremdregulation in welcher Phase notwendig
ist und wie Selbstregulation nach und nach geférdert werden kann. Die Fahigkeiten der
jeweiligen Schiilerschaft zur Selbstregulation sind dabei sicherlich unterschiedlich hoch und
konnen ebenfalls Einfluss auf die Entstehung von Hindernissen nehmen. Jeder
Merkmalsbereich der Unterrichtsqualitit spricht dabei Bereiche der Selbstregulation an, sei es
Fokussierung auf Lerninhalte, Entwicklung von Problemlosefdhigkeiten oder emotionale
Regulation durch Motivierung.

Wahrscheinlich besitzt Unterrichtsqualitit auch einen direkten Effekt auf die psychischen
Belastungen unabhingig von den Lehrformen, welcher jedoch in dieser Studie aufgrund der
geringen Stichprobengréfie nicht berechnet werden konnte. Anzunehmen ist, dass
Aggressionen zwischen Lehrkraft und Schiiler/innen bzw. ein freundlicher Umgangston
sowie gerechte Behandlung aller Schiiler/innen eine Rolle spielen. Dies spiegelt sich in den
Fallanalysen aber auch den Korrelationen bereits wieder und sollte anhand grofierer
Stichproben weiter untersucht werden.
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E.3 Auswirkungen der Klassengrofle auf die psychischen
Belastungen in beiden Lindern

Fiir die Klassengrofie kann klar festgestellt werden, dass ihre Auswirkung auf das Ausmaf$ an
storenden Gerduschen begrenzt bleibt, und nur bei sehr kleinen Klassen wahrscheinlich
deutlich weniger Hindernisse auftreten. Auch bei Winkelmann und Gienke (2007) fanden
sich keine Zusammenhinge zwischen Klassengrofie und Anzahl der Hindernisse.

Da eine Reduktion der Klassengrofde hohe Okonomische Anforderungen an die
Bildungssysteme stellt, und grofie positive Effekte auf die Lernleistung auch kaum zu
erwarten sind (siehe Abschnitt B.2.2.3), empfiehlt sich nach den Ergebnissen dieser Arbeit die
Verringerung der Klassengréfie nicht als zentrale Mafsnahme, um die psychischen
Belastungen der Lehrkrifte zu reduzieren.

Dennoch muss angemerkt werden, dass im Datensatz dieser Studie kleine Klassen
vorherrschend waren (M=20.56 fiir die deutsche Gesamtstichprobe). Das Statistische
Bundesamt gibt fiir deutsche Klassen im Primar- und Sekundarbereich I 2010/11 eine
durchschnittliche Grofse von 22 Schiiler/innen an (Statistisches Bundesamt, 2012), die sich in
den letzten zehn Jahren nicht verdndert haben soll. Fir 2009 gibt ein Bericht zum
innerdeutschen Landervergleich jedoch Werte von 21.7 Schiiler/innen pro Klasse im Primar-
und 24.6 Schiiler/innen pro Klasse im Sekundarbereich I an (Statistische Amter des Bundes
und der Liander, 2011). Wahrscheinlich ist die Schiilerzahl in dieser Studie also geringer als im
aktuellen Durchschnitt. Dies konnte erstens die Belastungseinschitzung der stérenden
Gerdusche nach unten hin verzerrt haben. Zweitens wird die Bedeutung von gréfieren
Klassen, die in diesem Datensatz nur selten vorkommen, fiir die Belastungsanalyse
wahrscheinlich generell unterschitzt.

E.4 Praktische Implikationen

Traditioneller Unterricht ist weniger psychisch belastend fiir Lehrkrifte als Unterricht mit
vermehrter Einzelarbeit oder kooperativen Lehrformen. Instruktionseffizienz und kognitive
Aktivierung stehen in negativem Zusammenhang mit psychischen Belastungen im Unterricht.
Aufierdem ist in kleineren Klassen das Ausmaf? stérender Gerdusche geringer. Im Folgenden
sollen Vorschlige aufgefithrt werden, welche bedingungs- und personenbezogenen
Mafinahmen dazu beitragen konnen, die psychischen Belastungen fiir Lehrkrifte im
Unterricht zu reduzieren. Beide Moglichkeiten sind denkbar, da Arbeitsbedingungen, die auf
die Unterrichtstitigkeit wirken, direkt verdndert werden konnen, aber auch bei den
personlichen Kompetenzen der Lehrkrifte angesetzt werden kann.

E.4.1 Bedingungsbezogene Mafdnahmen

Da die von RHIA-Unterricht erfassten psychischen Belastungen als bedingungsbezogen
definiert wurden, liegt es nahe bedingungsbezogene Mafinahmen fiir eine Verbesserung der
Situation im Unterricht abzuleiten. Die Ergebnisse liefern vorwiegend Hinweise darauf, dass
lehrerzentrierter Unterricht die Belastungen fiir die Lehrkréfte deutlich herabsenkt, und diese
Unterrichtsform daher auch von den Lehrkriften nicht ohne Grund vorzugsweise eingesetzt
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wird. Es scheint daher sinnvoll, den Einsatz von nicht-lehrerzentrierten Lehrformen gut
abzuwigen: Erstens sollten verschiedene Lehrformen anhand von Lernzielen ausgewdhlt
werden, z.B. wenn Anwendungswissen gefordert werden oder bestimmte inhaltliche
Vorbereitung durch Einzelarbeit erfolgen soll. Ein stindiger Methodenwechsel oder der nicht
durchdachte FEinsatz von Gruppenarbeit machen per se keinen besseren Unterricht und
erhohen in der Folge die bedingungsbezogenen Belastungen umsonst. Zweitens ist
Einzelarbeit nicht die bessere Methodenwahl, wenn man Abwechslung zum Klassengespriach
bieten mochte. Eine gut geplante Partner- oder Gruppenarbeit kann dhnliche Lernziele
erfiillen und erhéht die stérenden Hindernisse nicht unbedingt. Dariiber hinaus existiert fiir
Gruppenarbeit viel differenzierte Literatur mit Tipps zur Durchfiihrung, die man nutzen kann
bei der Planung und Umsetzung.

Auch die Erhohung von Arbeitsressourcen kann psychische Belastungen abmildern. Eine
Moglichkeit beim Einsatz von Gruppenarbeit ist, mehr rdumliche Kapazitit zu schaffen, damit
einzelne Gruppen auf andere Rdume ausweichen konnen. Dies ist in den Schweizer Videos
einige Male zu sehen. Die Einplanung von lingeren Vorbereitungszeiten beim vermehrten
Einsatz von Einzel- oder Gruppenarbeit kann zudem entlasten und die Giite der
Lehrforminszenierung erhohen. Hilfreich sind ebenfalls Riickzugsmoglichkeiten fiir
Lehrkrifte im Schulalltag z.B. eigene Arbeitsplitze oder Ruherdume. Dort fillt eine
Distanzierung von einer anstrengenden Schulstunde leichter als im iberfiillten
Lehrerzimmer.

Aufierdem konnen Mafinahmen zur Erhoéhung der sozialen Unterstiitzung im
Lehrerkollegium durchgefiihrt werden (z.B. kollegiale Beratung wie bei Bohm, 2003), welche
ebenfalls als Ressource bei Schwierigkeiten mit dem Lehrformeinsatz dienen kann (Uberblick
z.B. Rothland, 2013a). Solche Mafinahmen fo6rdern natiirlich auch die personlichen
Kompetenzen der Lehrkrifte, es sind aber auch zeitliche Kapazititen notwendig, die den
Lehrkriaften von Seiten der Bildungseinrichtungen zur Bewiltigung der fachlichen
Anforderungen des Lehrformwechsels zugestanden werden miissten.

Dariiber hinaus bestehen Ideen, Schulentwicklungsprogramme mit gleichzeitigem Fokus auf
die Gesundheit der Lehrkrifte sowie auf die Qualitit des Unterrichts anzubieten (z.B. Sieland
& Heyse, 2010), die auf mehreren Ebenen Verinderungen erzielen koénnen. Auf
organisationaler Ebene kann z.B. der Umgang mit diesen Themen veridndert werden und es
bleibt nicht jeder Lehrkraft sich selbst iiberlassen. So werden auch die Anstrengungen des
Kollegiums besser gewiirdigt. Auf Gruppenebene konnen in Gesundheitszirkeln gemeinsame
Mafinahmen zur Verbesserung von Gesundheit und Qualitit der Arbeit erarbeitet werden.
Mit mehr finanziellen Ressourcen konnen Supervisoren bezahlt werden, mit denen
individuell Strategien beim Umgang mit Gesundheitsbeeintrichtigungen oder mit
schwierigen Schiiler/innen erarbeitet werden konnen.

E.4.2 Personenbezogenen MafSnahmen

Fir die Verringerung der psychischen Belastungen im Unterricht eignen sich nach den
Ergebnissen dieser Studie auch personenbezogene Mafinahmen, die die fachlichen und
didaktischen Fdhigkeiten der Lehrkrdfte erhohen. Besonders relevant erscheinen
Trainingsprogramme zur Erhohung der Unterrichtsqualitit oder gezielt zum Einsatz spezieller
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Lehrformen. Diese Trainings konnen anhand von Unterrichtsvideos besonders gut vor Augen
fithren, welche Unterrichtsphasen die Lehrkraft bereits gut meistert, und in welchen Phasen
geringe Klassenfithrung oder kognitive Aktivierung vorherrschen. Dabei erscheint nach den
Ergebnissen dieser Studie eine gemeinsame Analyse von Unterrichtsqualititsmerkmalen und
Belastungsvariabeln besonders geeignet, Lehrkrifte fiir eine Verbesserung ihres Unterrichts
zu motivieren, da sie direkt auch personlich profitieren kénnen. Die Anwendung von
Unterrichtsvideos zu Schulungszwecken im Bereich der Unterrichtsqualitit wurde bereits
erfolgreich durchgefiihrt (z.B. Krammer et a/, 2012) und konnte um Module auf Basis von
RHIA-Analysen mit Unterrichtsvideos erginzt werden (Krause, Meder & Dorsemagen, 2007;
Krause, Dorsemagen & Meder, 2013b). Hier kénnen auch Informationen iiber den Stand der
Belastungsforschung weiterhelfen. Dass bei einer Redzierung des Frontalunterrichts
zugunsten mehr selbstregulativer und kooperativer Elemente von vorneherein mit einer
erhohten Belastung gerechnet werden muss, kann dariiber hinaus die einzelne Lehrkraft
entlasten, da die hohere Belastung nicht nur ihr personliches Problem ist, sondern allgemein
im Zusammenhang mit der eingesetzten Lehrform steht. AuRerst giinstig wire bei der
Durchfithrung solcher Interventionen eine wissenschaftliche Begleitung, die Effekte auf
Lernerfolg der Schiiler/innen und Beanspruchungserleben der Lehrkrifte ebenfalls evaluiert.
Interessant konnten sich auch Erhebungen aus Sicht der Schiiler/innen erweisen, was sich
diese bei Entstehung von Hindernissen als Reaktion der Lehrkrifte wiinschen. Dies kann
lehrreich und erstaunlich sein, wenn wie z.B. bei Winkelmann und Gienke (2007) oder
Woolfolk Hoy und Weinstein (2006) herauskommt, dass sich Schiiler/innen ein hohes
Durchsetzungsvermégen der Lehrkrifte wiinschen, solange dies nicht autoritér erscheint.

Eine Erhohung der Selbstreflexion kann auch angestrebt werden, um z.B. ungiinstige
Grundiiberzeugungen zu verdndern, die sich negativ auf die Bewiltigung von
Belastungssituationen auswirken. Hier konnen beispielsweise mit der Lehrkraft
verhaltenstherapeutische SORK-Modelle individuell erarbeitet werden (siehe z.B. Reinecker
& Gmelch, 2009), die sich nah am konkreten Verhalten orientieren und daraus konkrete
Losungen fiir die Problemsituationen ableiten konnen. Die Beziehungen zwischen
auftretenden Belastungen und Grundiiberzeugungen sowie Bewailtigungsstrategien bei den
Lehrkriaften miissten jedoch noch eingehender erforscht werden, um an dieser Stelle

Interventionsansitze zu konkretisieren.

E.5 Grenzen des methodischen Vorgehens

Im Folgenden sollen die Grenzen dieser Studie aufgezeigt werden, die vorwiegend aufgrund
der gewihlten Methodik bestehen. Zunichst soll auf die genutzte Stichprobe der TIMSS
Videostudie eingegangen werden (siehe Abschnitt E.5.1). Es folgen Uberlegungen zur
Erfassung der psychischen Belastungen mit dem Instrument RHIA-Unterricht und dessen
Verbesserungsbedarf (siehe Abschnitt E.5.2). Auch eine verhaltensnahe Erhebung der
Unterrichtsqualitdt und eine didaktische Erfassung der Lehrformen konnen zu mehr interner
Validitét einer weiterfithrenden Studie beitragen (siehe Abschnitt E.5.3).
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E.5.1 Stichprobe

Es ist mit gewissen Schwierigkeiten verbunden an grofle Videodatensitze aus dem
Schulbereich zu kommen: Videoaufnahmen benétigen im Bildungssystem ein aufwindiges
Genehmigungsverfahren {iber die Kultusministerien der Linder, und Zustimmungen miissen
dariiber hinaus von allen Beteiligen eingeholt werden. Nimmt man die Videos selbst auf, muss
man mit vielen Geriten (Kameras, Stativen, Mikrofone) an verschiedene Orte anreisen. In den
meisten Fillen finden Unterrichtsstunden am Vormittag statt, d.h. man muss Ubernachtungen
vor Ort einplanen. Dies alles fithrt dazu, dass Videoaufnahmen nicht hidufig vorgenommen
werden und grofie Datensitze im Schulbereich &ufSerst selten sind. Nur bei gut finanzierten
Studien mit vielen Mitarbeiter/innen wie der TIMSS Videostudie kann es gelingen, eine
reprasentative Anzahl zu erreichen. Daher war es naheliegend, die bereits aufgenommenen
Videodaten zu verwenden und keine eigenen zu erheben.

Allerdings wurden die TIMSS Videoaufnahmen zum letzten Mal 1995 in Deutschland und
1999 in der Schweiz vorgenommen. Bei anderen internationalen Schulleistungsstudien sind
Videoaufnahmen noch nicht iblich. Daher wurde in dieser Untersuchung in Kauf
genommen, relativ alte Daten zu verwenden, dafiir an einen grofien Videodatensatz mit
Anspruch auf Représentativitit zu gelangen. Der Lehrformeinsatz sowie die Umsetzung von
Unterrichtsqualititsmerkmalen haben sich seit 1995 in deutschen Klassenzimmern mit
Sicherheit deutlich verdndert. Nichtsdestotrotz kann diese Studie aufzeigen, dass die
Belastungsanalyse parallel zu einer Schulleistungsstudie mit Videodaten mdglich ist und sogar
interessante Ergebnisse liefern kann. Wiirde in Zukunft die Erhebung von Belastungen von
vorneherein bei TIMSS mitberiicksichtigt, konnte sehr viel Zeit gewonnen und schneller
Mafsnahmen abgeleitet werden.

Weitere Einschrinkungen ergeben sich daraus, dass in der analysierten Stichprobe nur
Mathematikunterricht aufgenommen wurde. Fiir andere Facher sind andere Effekte der
Lehrformen moglich. Auch die psychischen Belastungen pro Unterrichtsstunde koénnten
grundsitzlich nach Fachern unterschiedlich hoch ausfallen. Dazu kommt, dass in Mathematik
viele mannliche Lehrkrifte unterrichten, wihrend das Lehrpersonal insgesamt vorwiegend
weiblich ist (70.4% der Lehrkrifte waren in 2010/11 weiblich in Deutschland (Statistisches
Bundesamt, 2012). Auch hat sich die Altersstruktur bereits verandert: im deutschen TIMSS
Videodatensatz von 1995 sind 42.4% der Lehrkrifte dlter als 50 Jahre, wihrend es aktuell
bereits 48% sind (fiir 2010/11, Statistisches Bundesamt, 2012). Fir die TIMSS Videostudie
wurde auflerdem relativ gleichverteilt aus allen Schulformen des Sekundarbereich II
Unterrichtsstunden ausgewdhlt, wihrend mittlerweile die meisten Schiiler/innen das
Gymnasium besuchen, gefolgt von integrierten Gesamtschulen und Realschulen (Statistisches
Bundesamt, 2012).

Es lasst sich festhalten, dass die hier gewonnenen Ergebnisse sicherlich nicht generell fiir alle
Lehrkréfte in allen Schulformen und in allen Unterrichtsfichern gelten kénnen. Dennoch
konnen diese Ergebnisse auch in diesen Bereichen iiberpriift werden, wenn RHIA-Unterricht

in weiteren reprasentativen Stichproben angewendet wird.
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E.5.2 RHIA-Unterricht

Fiir das Instrument RHIA-Unterricht wurde zu Beginn Weiterentwicklungsbedarf abgeleitet
(siehe Abschnitt B.2.3.5). Es soll nun zundchst diskutiert werden, ob dieser eingeldst werden
konnte und wo weiterhin Verbesserungsmoglichkeiten bestehen (siehe Abschnitt E.5.2.1).
Auch methodisch ergaben sich bei der Zusammenfithrung mit den anderen Datensdtzen
Schwierigkeiten, die hier erldutert und zukiinftige Losungsmoglichkeiten angesprochen
werden sollen (siehe Abschnitt E.5.2.2).

E.5.2.1 Inhaltliche Verbesserungen

Fir die Erfassung der Betreuungsintensitit wurde die Variable ,Abwenden“ umgewandelt in
»Interaktionspausen® und konnte als reliabel bestitigt werden (siehe Abschnitt C.3.2). Damit
kann nun auf einer ordinalen Skala das Vorkommen von entlastenden Pausen kodiert und fiir
weitere Auswertungen genutzt werden.

Jedoch wurden in dieser Untersuchung mit der neuen Variable keine weiterfithrenden
Auswertungen vorgenommen, z.B. in welchen Lehrformen sie vermehrt vorkommt. Daraus
konnten sich ebenfalls bedingungs- sowie personenbezogene Mafinahmen ableiten lassen.
Zudem sollten die ,Interaktionspausen® mit dem Beanspruchungserleben der Lehrkrifte zur
Validierung des Instruments in Verbindung gesetzt werden, was Krause (2002) fiir
~Abwenden“ vorgenommen hatte.

Als zweiten Aspekt der Weiterentwicklung wurde angefiihrt, dass Uberlegungen von Hacker
(2009) zu dialogisch-interaktiven Tatigkeiten mehr in die Konzeption der RHIA-
Belastungsvariablen miteinflieen sollten. Hier wurde in der theoretischen Differenzierung
zu den qualitativen Analysen ausgearbeitet, dass Anweisungen und Absprachen den
kooperativen Prozess im Unterricht nicht umfassend beschreiben, sondern weitere Dialog-
Modelle notwendig sind. Im Rahmen der qualitativen Analysen wurden daraufthin
Hindernisse auf Handlungsverlaufsebene analysiert und mehr in das kommunikative
Geschehen eingebettet (d.h. konkret miissten nicht nur Hindernisse kodiert, sondern das
Interaktionsgeschehen um das Hindernis herum verstirkt betrachtet werden). Hieraus
ergaben sich interessante Unterscheidungen zwischen Hindernissen, die durch
Kommunikationsprobleme entstehen und wahrscheinlich durch
Unterrichtsqualitdtsmerkmale wie Klarheit oder eine Mediatorenrolle schnell behoben
werden konnen, und Hindernissen, die aufgrund von Motivationsmangel oder
Handlungskonflikten bei den Schiiler/innen entstehen. Letztere erscheinen zundchst weniger
leicht beeinflussbar, sind es eventuell aber auch durch Merkmalsbereiche wie der
Motivierungsfahigkeit.

Anzunehmen ist auch, dass Selbstregulationsdefizite bei den Schiiler/innen deutlich zur
Entstehung von Hindernissen beitragen. Diese Verursachung durch den Nutzer wird bei
RHIA-Unterricht nur am Rande betrachtet (als Hindernisse durch geringe Nutzerkompetenz,
die sehr selten kodiert werden). Eine differenziertere Konzeption der Schiilerseite (im
Zusammenhang mit Selbstregulationstheorien z.B. Boekarts, 1999; Kuhl, 2001; Schulz &
Heckhausen, 1999 zit. bei Heckhausen & Heckhausen 2006) und eine entsprechende
Schulung bei der Einfilhrung von RHIA-Unterricht, konnte auch die Kodierung der
Hindernisse inhaltlich prignanter machen. Dies erscheint aufgrund der hohen Ahnlichkeit
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von Handlungsregulations- und Selbstregulationstheorien naheliegend und wiirde die
arbeitspsychologische Konzeption von interaktiven Tiatigkeiten auch fiir andere
Berufsbereiche weiter voranbringen. Gerade weil in dieser Untersuchung Zusammenhinge
von den Belastungsvariablen zur Unterrichtsqualitit hergestellt werden konnten, stellt sich
die Frage, welche Hindernisse durch die Lehrkraft beeinflussbar sind und welche nicht. Ob
die Lehrkraft ein ausreichendes mentales Modell vom mentalen Modell der Schiiler/innen
besitzt, lasst sich von AufSenstehenden auch nur beurteilen, wenn ein mentales Modell der
Schiiler/innen in der Konzeption des Instruments vorkommt.

Im Rahmen dieser Untersuchung war es nicht moglich diese Neukonzeption vorzunehmen,
da in den ausfithrlichen qualitativen Analysen zuerst gepriift wurde, ob dies auf
beobachtbarer Ebene Sinn macht. Dies kann weitgehend bestitigt werden und koénnte in
zukiinftigen Anwendungen des Instruments weiterentwickelt werden.

E.5.2.2 Methodische Probleme der Belastungsdaten

Fir das Instrument RHIA-Unterricht, mit dem die bedingungsbezogenen Belastungen in
dieser Untersuchung erhoben wurden, wurde eine zufrieden stellende bis gute Realibilitét
belegt. Jedoch gab es gewisse Schwichen bei der Identifikation von Hindernissen im
Unterrichtsverlauf bei Stunden mit nur wenigen Belastungsquellen dieser Art. Hier wurden
nur knapp weniger als die Hilfte von zwei verschiedenen Raterinnen gemeinsam erkannt
(siehe Abschnitt C.3.2). Es miissten Verbesserungen bei der Beobachterschulung
vorgenommen werden, wobei auf die Besonderheit storungsarmer Stunden deutlicher
hingewiesen und diese Analysen auch im Nachhinein genauer supervidiert werden sollte.
Auflerdem zeigte sich in den qualitativen Fallanalysen, dass auch bei Stunden mit einem
mittleren Ausmafi an Hindernissen vermehrt Fehler bei der Kodierung auftraten. Hier
wurden viele unerkannte Hindernisse durch die detailliertere Betrachtung anhand von
Transkripten entdeckt. Diese Vorgehensweise ist natiirlich zu aufwindig, um in gréfieren
Datensdtzen angewandt zu werden. Es liegt jedoch nahe, dass weitere qualitative
Vertiefungen neben der inhaltlichen Uberarbeitung des Instruments auch methodische
Verbesserungen herausarbeiten konnten.

Eine weitere methodische Schwierigkeit bei der Auswertung der Daten betraf die metrische
Qualitit der Belastungsdaten. Um Auswertungen wie die Varianzanalyse oder
Regressionsanalysen vorzunehmen, miissen Daten Normalverteilung und Varianzhomogenitit
aufweisen. Beide Voraussetzungen waren fiir die Rohwerte der Belastungsdaten nicht
gegeben, was durch die inhaltliche Definition dieser entsteht: es werden keine Ratings
vorgenommen, bei denen die Antwortschwierigkeit so variiert werden kann, dass
normalverteilte Daten wahrscheinlicher werden, sondern es werden Vorkommen und
Ausprigung von Bedingungen in den Videodaten erfasst. Hindernisse treten im
Stundenverlauf auf und werden addiert. Dies ergibt zwangsldufig eine schiefe Verteilung,
deren Hiufigkeiten zum Nullpunkt hin zunehmen. Durch die Transformation der Daten
wurde versucht, eine Verbesserung der metrischen Qualitit ohne inhaltliche Verdnderung zu
erreichen. Dies konnte aber nur fiir die Normalverteilung erreicht werden, was
Auswertungen {iiber die Varianzanalyse hinaus deutlich erschwert, z.B. mit
Strukturgleichungsmodellen oder Mehrebenenanalysen. Diese wiren aber bei einer
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Verkniipfung der  bedingungsbezogegen Belastungen mit Schiiler- oder
Lehrerbefragungsdaten eigentlich die Auswertungsmethoden der Wahl.

Um die RHIA-Daten fiir solche weiterfithrenden Untersuchungen zu nutzen, wire es denkbar
die eher deskriptiven Belastungsdaten in Rating-Daten zu iiberfithren. Dies wiirde jedoch zu
einer geringeren Verhaltensndhe fithren und eine Nutzung der Daten fiir Trainings anhand
von Videosequenzen erschweren. Eventuell konnten Ratings durch die Lehrkrifte selbst zu
bestimmten Hindernissequenzen gezielt fiir die Auswertung bestimmter Fragestellungen
genutzt werden. Dennoch zeigte sich, dass das von auflen wahrgenommene Ausmafd an
Disziplinproblemen, das als Unterskala der Instruktionseffizient bei der
Unterrichtsqualitdtsratings vorkam, mit der Anzahl und der Dauer der Hindernisse
substantiell zusammenhing (7=.479 und r=.438), jedoch nicht deckungsgleich war.

Vermehrte Expertise im Bereich von komplexen nonparametrischen Auswertungsverfahren
in zukiinftigen Untersuchungen konnte hier eine sinnvolle Abhilfe verschaffen. So kénnten
die Rohdaten aus der Belastungsanalyse mit RHIA-Unterricht direkt verwendet und miissten
nicht verdndert werden.

E.5.3 Unterrichtsqualitit und Lehr-/Lernformen

Die Unterrichtsqualitit wurde von Clausen, Reusser und Klieme (2003) mittels hoch-
inferenten Ratings erhoben. Anhand von Generalisierungskoeffizienten konnte diese
Forschergruppe feststellen, wie reliabel die jeweiligen Merkmalsbereiche gemessen wurden.
Fiir die Bereiche Instruktionseffizient und kognitive Aktivierung ergaben sich gute bis sehr
gute Werte, dagegen schnitten Schiilerorientierung und Klarheit/Strukturiertheit deutlich
schlechter ab. Da genau diese beiden Merkmalsbereiche mit den Belastungsvariablen in
keiner Weise korrelierten, liegt die Vermutung nahe, dass dies auch mit der mangelnden
Reliabilitdt deren Erfassung zu tun haben konnte. Das heifst, fiir die Bereiche
Schiilerorientierung und Klarheit/Strukturiertheit koénnen nach dieser Untersuchung
eigentlich keine definitiven Aussagen getroffen werden. Es miisste nach verbesserten Ratings
deren Bedeutung fiir die Hohe der Belastungen erneut untersucht werden. Vor allem fiir die
nicht-lehrerzentrieten Lehrformen koénnte sich die Schiilerorientierung noch als bedeutsame
Variable herausstellen.

Weitere  Erfassungsmoglichkeiten  fiir  die  Unterrichtsqualitit sind  denkbar.
Unterrichtsqualitdt kann auch durch die Schiiler/innen eingeschitzt werden (z.B. Klusmann
et al, 2006; Waldis er al, 2010b). Solche Daten stehen meist noch hoher mit
Lernerfolgsparameter in Verbindung als Expertenratings und koénnten weitergehende
Erkenntnisse zum Zusammenhang mit Hindernissen auf der Schiilerseite liefern. Auferdem
konnten Unterrichtsqualititsmerkmale fiir bestimmte Unterrichtsabschnitte ndher am
Verhalten kodiert werden und dadurch direkte Aussagen iiber giinstiges und ungiinstiges
Lehrerhandeln bzgl. der psychischen Belastungen ermdglichen. Aus arbeitspsychologischer
Sicht wire eine weitere Erfassung von Perspektiveniibernahme (z.B. durch Fragebogen und
Expertenratings) interessant, um eine moglicherweise fiir Interaktionsarbeit {ibergeordnete
Fahigkeit einzubeziehen, die sich auch auf die Unterrichtsqualitit auswirkt. Zur Diskussion
stellt sich auch, ob ein hoch inferentes Rating der Unterrichtsqualitdt immer vorteilhafter ist
als eine verhaltensnahe Erfassung. Zumindest wire es fiir die Ableitung von
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Handlungsempfehlungen hilfreich, wenn die einzelnen Items der hoch-inferenten Messung
aus mehreren Verhaltensanteilen bestehen wiirden als bisher der Fall.

Die Gruppierung von Lehrform-Gruppen bot sich in dieser Studie an, da sie bereits in der
TIMSS-Videostudie Daten erhoben wurden, die weiterverwendet werden konnten. Jedoch
ergeben sich bei solchen Aufteilungen Probleme mit der internen Validitdt, da nicht
durchgingig gewihrleistet ist, dass sich die Lehrformen nicht innerhalb der Gruppen im
Grunde unterscheiden (z.B. welche Art der Gruppenarbeit oder welche Art des
Klassengesprichs durchgefiihrt wurde). In weiteren Studien konnte man gezielt von den
Lehrkréiften bestimmte Lehrformen einsetzen lassen (z.B. klassischer Gruppenunterricht,
Stationenlernen und Wochenplanarbeit als kooperative Lehrformen gegeniiber darstellender,
fragend-entwickelnder oder entdeckender Klassengespriachsformen) und diese miteinander
vergleichen. Allerdings wiirde sich dadurch die externe Validitdt deutlich einschrinken, da
Lehrkrifte im Schulalltag diese Lehrformen vielleicht nur sehr selten anwenden. Daher gibe
es auch noch die Moglichkeit bei Unterricht im gleichen Schulfach &dhnliche
Unterrichtsinhalte herauszusuchen (z.B. die Einfiihrung von Variablen in Algebra, die
Konstruktion von Dreiecken in Geometrie) und diese bzgl. der Lehrformwahl zu vergleichen.
Dennoch stellte sich im Rahmen der hier verwendeten Daten die Gruppierung der
Lehrformen als sinnvollste Einteilung heraus, da in sehr wenigen Unterrichtsstunden
iiberhaupt kooperative Lehrformen eingesetzt wurden. In neueren Videoerhebungen koénnte
dies jedoch anders ausfallen und neue Auswertungsmoglichkeiten eréffnen.

E.6 Zukiinftige Forschung

In den vorangegangenen Auseinandersetzungen sind bereits einige Ideen fiir weiterfithrende
Untersuchungen angeklungen. Grundsitzlich wird aus den Ergebnissen dieser Untersuchung
deutlich, wie eng die Leistung von Lehrkriften und deren Gesundheit mit den Lernerfolgen
der Schiiler/innen verkniipft sind. Psychische Belastungen werden von der Lehrformwahl
beeinflusst und héngen auch mit Bereichen der Unterrichtsqualitidt zusammen. Diese kénnten
fiir neuere Erhebungen noch detaillierter auf Unterrichtsverlaufsebene in Verbindung gesetzt
und daraus klare Handlungsempfehlungen fiir Lehrkrifte abgeleitet werden, z.B. wenn bei
der Instruktion zur Gruppenarbeit eine Lenkung der Aufmerksamkeit fehlt, dann zieht das
wahrscheinlich Hindernisse einer bestimmten Art nach sich. Aus den Ergebnissen zu den
qualitativen Analysen lassen sich mehrere solcher Hypothesen ableiten, die dann kategorial
an einer grofleren qualitativen Fallauswertung gepriift und dann quantifiziert werden
konnten. Dariiber hinaus konnten Bereiche der Unterrichtsqualitit auch miteinander
interagieren (dass z.B. eine zu strikte Klassenfithrung mit weniger kognitiver Aktivierung
einhergeht wie bei Kunter, 2005), und eine solche Interaktion konnte sich auf lehrer- oder
schiilerzentrierte Lehrformen verschieden auswirken.

Eine gleichzeitige Erfassung von Belastungs- und Beanspruchungsdaten fiir Lehrkrifte wire
fiir weitere Schulleistungsstudien mit Videoaufnahmen wiinschenswert. Daraus konnten sehr
viele weitergehende Schlussfolgerungen gezogen werden, z.B. welchen Einfluss die
bedingungsbezogenen Belastungen auf die Beanspruchungsreaktionen haben oder ob sich bei
einer ausgeweiteten Erhebung der Unterrichtsqualitit direkte Effekte auf die psychischen
Belastungen und dhnliche Zusammenhinge nachweisen lassen wie in dieser Untersuchung.
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Fir eine solche Untersuchung brduchte man mindestens 100 Unterrichtsvideos aus
Deutschland und im Idealfall auch aus anderen Landern, wobei die aufgenommenen Klassen
zufillig ausgewdhlt wurden und als représentativ fiir Verteilung der Schulformen und fiir
Alters- und Geschlechtsverteilung bei den Lehrkriften gelten miissten. Ein hoherer Anteil an
kooperativen Lehrformen wire hilfreich fiir eine ausgeweitete Analyse der Unterrichtsphasen
in Bezug auf Belastungsquellen. Auf die metrische Qualitit der Belastungs- sowie der
Unterrichtsqualitdtsdaten sollte bei der Erhebung bereits geachtet bzw. die Instrumente
entsprechend iiberarbeitet werden. Eine breitere Untersuchung der gesamten Tatigkeit der
Lehrkrifte konnte erfolgen, wenn geeignete Analyseverfahren iiber die Unterrichtstitigkeit
hinaus entwickelt wiirden. Dies wire auch fiir nachfolgende Interventionen nutzbar um
individuell fiir die Lehrkrifte ein gesundes Gleichgewicht zwischen Be- und Entlastung im
Schulalltag zu erarbeiten.

Die Videodaten konnten noch viel ausfiihrlicher ausgewertet werden, wenn man im Vorfeld
ermoglicht, Kontakt zu den Lehrkriafte und Schulklassen herzustellen um z.B. weitere
Befragungen zu Grundiiberzeugungen der Lehrkrifte, zum Interesse am Fach bei den
Schiiler/innen oder zur Unterrichtsqualitdt durchzufiihren. Die Forschungsgruppe um Reusser
zeigen (z.B. Reusser, Pauli & Waldis, 2010), in welcher Breite und Tiefe die TIMSS-
Videodaten in der Schweiz ausgewertet wurden. Zum Beispiel konnte der Abbau von
Fremdregulation im Unterricht zur Forderung von Selbstregulation in Beziehung gesetzt
werden zur Haufigkeit von Hindernissen, und die dabei mediierende Rolle von
Unterrichtsqualitdtsmerkmalen genauer analysiert werden. Auch die Anwendung von
Konzepten der kulturhistorischen Schule wie die ,Zone der nichsten Entwicklung” wire hier
naheliegend.

Die auf Video festgehaltenen Unterrichtsstunden koénnten aufierdem fiir Trainingszwecke
verwendet werden, wenn die Lehrkrifte zu Beginn auf diese Moglichkeiten hingewiesen
werden. Eine professionelle Reflexion des Lehrerhandelns konnte sich dann an die aktuellen
Ergebnisse direkt anschlieBen. Auch diese Trainings konnten evaluiert werden, um schnell
aufzuzeigen, welche Mafinahmen im Bildungssystem tatsichliche Verbesserungen der
Unterrichtsqualitdt oder der Lernleistung von Schiiler/innen nach sich ziehen kdénnen. Die
Integration von Handlungsempfehlungen zur Reduktion von psychischen Belastungen
wihrend kooperativer oder anderer Lehrformen innerhalb solcher Trainings konnte effektiv
dazu beitragen, dass sich der Druck auf Lehrkrifte fiir neu zu erlernende Aufgabengebiete
verringert und eine qualitative Verbesserung des Unterrichtsgeschehens Hand in Hand mit
der Férderung der Gesundheit der Lehrkrifte geht.
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I Anhang

I.1 Quantitative Studie: Methodik

I.1.1 Priifung der Voraussetzungen fiir abhiingige Variablen

Tabelle A: Mittelwerte, Schiefe sowie Normalverteilungstests und Levene-Test auf
Varianzhomogenitidt fiir die Verteilungen der Variablen ,Zusatzaufwand“ und ,stérende
Gerdusche® in den Gruppen der Lehrformen und der Liander

Variable Gruppen N Mean Schiefe Signifikanz Signifkanz Signifkanz
K-S-Test Shaprio-Wilk Levene-Test™

Zusatzaufwand Deutschland 102 131.52 1.282 .000 .000

Schweiz 72 68.51 2.487 .000 .000

Traditionell 53 82.45 1.566 .000 .000

Einzelarbeit 89 127.91 1.519 .000 .000

Kooperativ 32 81.06 1.066 .002 .002 .000
Zusatzaufwand v Deutschland 102 10.02 .345 .090 .033

Schweiz 72 7.05 717 .016 .010

Traditionell 53 7.49 .557 .179 .015

Einzelarbeit 89 9.96 .687 .040 .001

Kooperativ 32 7.68 .099 .200* .375 .249
Storende Gerdusche Deutschland 102 3141 714 .003 .000

Schweiz 72 36.43 .529 .082 .005

Traditionell 53 23.29 1.500 .000 .000

Einzelarbeit 89 35.85 .344 .105 .013

Kooperativ 32 43.79 457 .149 .167 .044
Storende Gerdusche Deutschland 102 5.10 -.052 .200* 123
v Schweiz 72 5.67 -.067 .200* 216

Traditionell 53 4.27 .549 .082 120

Einzelarbeit 89 5.62 -.305 .006 .045

Kooperativ 32 6.33 -.206 .200* .690 177

Bemerkung: *untere Grenze der echten Signifikanz; ** Levene-Test fiir ANCOVA Land X Lehrform
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1.1.2 Priifung der Voraussetzungen fiir die Kovariaten

Tabelle B: Mittelwerte, Schiefe sowie Normalverteilungstests und Levene-Test auf
Varianzhomogenitdt fiir die Verteilungen der Kovariaten ,Klassengrofie® und
,Unterrichtsqualitdt” in den Gruppen der Lehrformen und der Lander

Variable Gruppen N Mean  Schiefe  Signifikanz Signifkanz Signifkanz
K-S-Test Shaprio-Wilk Levene-Test™
Klassengrofie Gesamtskala 174  19.87 128
N=174 Deutschland 102 2056 -.104 .140 .349
Schweiz 72 1889 -593 .000 .013 .048
Traditionell 53 21.17  -.070 .200” .934
Einzelarbeit 89 19.40 -.180 .013 497
Kooperativ 32 19.00 -.339 .200” 499 .964
N=58 Deutschland 29 19.76  -.073 .150 212
Schweiz 29 18.76  -.197 .027 179 .019
Traditionell 12 19.75  -.030 .043 .153
Einzelarbeit 31 19.68  .021 .200* 482
Kooperativ 15 18.00 -.346 .200" .794 .507
Unterrichtsqualitdt Gesamtskala 58
N=58 Deutschland 29 36.09 -.580 .018 .206
Schweiz 29 4313 -.177 .200* .763 .104
Traditionell 12 4123  -1.553 .009 .026
Einzelarbeit 31 36.84 -.138 .200* 410
Kooperativ 15 44.03 .006 .200* .993 .000

Bemerkung: *untere Grenze der echten Signifikanz; ** Levene-Test fiir ANOVA Land und ANOVA Lehrformen getrennt
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1.2 Quantitative Studie: Ergebnisse

12.1 Streudiagramme
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Abbildung A: Streudiagramm Einzelarbeit in Prozent und stdrende Gerdusche in Prozent
fiir Schweizer Stichprobe (N=72)
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Abbildung B: Streudiagramm Gruppen/Partnerarbeit in Prozent und stdrende Gerdusche
in Prozent fiir Schweizer Stichprobe (N=72)
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1.2.2 Regression fiir ,,Zusatzaufwand v, N=174 (SPSS Ausgabe)

Aufgenommene/Entferne Variablen®

Modell Aufgenommene Variablen Entfernte Variablen | Methode
1 Klassengrofie? Einschluss
2 Lehr-/Lernform Einschluss

Land®

a. Alle gewiinschten Variablen wurden eingegeben.
b. Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

Modellzusammenfassung

Modell R R-Quadrat Korrigiertes R-Quadrat Standardfehler des Schitzers
1 ,076 | ,006 ,000 5,32730
2 ,328° | ,108 ,092 5,07699
a. Einflussvariablen : (Konstante), Klassengrofie
b. Einflussvariablen : (Konstante), KlassengrofRe, Lehr-/Lernform, Land
ANOVA:«
Modell Quadratsumme | df Mittel der Quadrate | F Sig.
1 Regression 28,573 1 28,573 1,007 | ,3172
Nicht standarisierte Residuen 4881,378 172 | 28,380
Gesamt 4909,951 173
2 Regression 528,057 3 176,019 6,829 | ,000P
Nicht standarisierte Residuen 4381,894 170 | 25,776
Gesamt 4909,951 173
a. Einflussvariablen: (Konstante), KlassengrofRe
b. Einflussvariablen: (Konstante), Klassengrof3e, Lehr-/Lernform, Land
c. Abhidngige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation
Koeffizienten?
Modell Nicht standardisierte Koeffizienten Standardisierte
Koeffizienten
Regressionskoeffizient | Standardfehler | Beta T Sig.
1 (Konstante) 7,069 1,760 4,016 ,000
Klassengrofie ,087 ,086 ,076 1,003 ,317
2 (Konstante) 10,084 2,371 4,254 ,000
Klassengrofie ,056 ,084 ,050 ,669 ,505
Land -3,672 ,853 -,340 -4,306 ,000
Lehr-/Lernform 1,478 ,610 ,192 2,425 ,016

a. Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

Ausgeschlossene Variablen®

Modell Kollinerarititsstatistik
Beta In T Sig. Partielle Korrelation Toleranz
1 | Land -,2702 -3,623 ,000 -,267 ,969
Lehr-/Lernform ,0672 ,871 ,385 ,066 ,970
a. Einflussvariablen im Modell: (Konstante), Klassengréfie

b. Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

271




Psychische Belastungen von Lehrkriften im Unterricht: Ein Landervergleich

1.2.3 ANCOVA fiir ,,Zusatzaufwand v, N=174 (SPSS-Ausgabe)

Gesittigtes Modell
Zwischensubjektfaktoren
Wertelabel N
Land 1 Deutschland 102
2 Schweiz 72
Lehr-/Lernform 1 Traditionell 53
2 Einzelarbeit dominant 89
3 Kooperative Lehrformen | 32

Deskriptive Statistiken

Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

Land Lehr-/Lernform
Mittelwert Standardabweichung | N
Deutschland Traditionell 8,2228 5,26053 44
Einzelarbeit dominant 11,6957 5,59066 49
Kooperative Lehrformen 9,6540 5,10145 9
Gesamt 10,0175 5,61057 102
Schweiz Traditionell 3,9193 2,88866 9
Einzelarbeit dominant 7,8315 4,31959 40
Kooperative Lehrformen 6,9047 452507 23
Gesamt 7,0464 4,37351 72
Gesamt Traditionell 7,4920 5,17962 53
Einzelarbeit dominant 9,9590 5,39024 89
Kooperative Lehrformen 7,6779 4,77754 32
Gesamt 8,7881 5,32740 174

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen?®

Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

F dfl

D2 | Sig.

1,342 5

168 | ,249

Priift die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhidngigen Variablen iiber Gruppen hinweg gleich ist.

a. Design: Konstanter Term + Klassengréfie + Land + Lehr-/Lernform + Land * Lehr-/Lernform

Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

Quelle Quadratsumme | df Mittel der | F Sig. Partielles-Eta-
vom Typ III Quadrate Quadrat
Korrigiertes Modell 784,169 6 130,695 5,290 | ,000 ,160
Konstanter Term 385,933 1 385,933 15,621 | ,000 ,086
Klassengrofie 17,557 1 17,557 711 ,400 ,004
Land 343,532 1 343,532 13,905 | ,000 ,077
Lehr-/Lernform 319,984 2 159,992 6,476 | ,002 ,072
Land *Lehr-/Lernform 6,082 2 3,041 ,123 ,884 ,001
Fehler 4125,782 167 24,705
Gesamt 18348,000 174
Korrigierte Gesamtvariation | 4909,951 173

a. R-Quadrat = ,160 (korrigiertes R-Quadrat =,130)
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Geschitztes Randmittel

Schatzer

Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

Land 95% Konfidenzintervall

Mittelwert Standradfehler Untergrenze Obergrenze
Deutschland 9,855? ,651 8,571 11,140
Schweiz 6,276 ,705 4,883 7,669

a. Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Klassengrofie = 19,87.

Paarweise Vergleiche Land

Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

Land (I) Land (]) 95% Konfidenzintervall fiir die
Differenz?
Mittlere Differenz | Standardfehler | Sig.? Untergrenze Obergrenze
a-n
Deutschland Schweiz 3,579 ,960 ,000 1,684 5,474
Schweiz Deutschland -3,579° ,960 ,000 -5,474 -1,684

Basiert auf den geschitzten Randmitteln

* Die mittlere Differenz ist auf dem ,05-Niveau signifikant.

a. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Sidak.

Schiatzer

Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

Lehr-/Lernform 95% Konfidenzintervall

Mittelwert | Standradfehler | Untergrenze Obergrenze
Traditionell 6,034 ,910 4,237 7,831
Einzelarbeit dominant 9,802z ,532 8,752 10,851
Kooperative Lehrformen 8,362° ,982 6,423 10,300

a. Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Klassengréfie = 19,87.

Paarweise Vergleiche Lehr-/Lernform

Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

Lehr- Lehr- 95% Konfidenzintervall fiir die
/Lernform (I) /Lernform (J) Differenz?
Mittlere Differenz (I-]) | Standardfehler | Sig? Untergrenze | Obergrenze
Traditionell Einzelarbeit -3,768 1,056 ,001 -6,315 -1,221
dominant
Kooperative -2,327 1,342 ,233 -5,565 ,910
Lehrformen
Einzelarbeit Traditionell 3,768 1,056 ,001 1,221 6,315
dominant
Kooperative 1,440 1,113 ,483 -1,243 4,124
Lehrformen
Kooperative Traditionell 2,327 1,342 ,233 -,910 5,565
Lehrformen
Einzelarbeit -1,440 1,113 ,483 -4,124 1,243
dominant

Basiert auf den geschétzten Randmitteln

* Die mittlere Differenz ist auf dem ,05-Niveau signifikant.

a. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Sidak.
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3. Land * Lehr-/Lernform

Abhingige Variable: Zusatzaufwand square-root-Transformation

Land Lehr-/Lernform 95% Konfidenzintervall
Mittelwert Standardfehler | Untergrenze | Obergrenze

Deutschland Traditionell 8,1042 ,763 6,598 9,609
Einzelarbeit 11,678 ,710 10,275 13,080
dominant
Kooperative 9,7852 1,664 6,500 13,070
Lehrformen

Schweiz Traditionell 3,9652 1,658 ,692 7,237
Einzelarbeit 7,9262 ,794 6,358 9,493
dominant
Kooperative 6,938 1,037 4,890 8,986
Lehrformen

a. Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Klassengrofie = 19,87.

Geschatztes Randmittel von Zusatzaufwand square-root-Transformation

12,00

10,00

8,007

6,007

Geschitzte Randmittel

4,00

2,007

die
Aufnahme
gemacht
wurde

— Schweiz

T T
KG und KG+EA(<20%) EA dominant (>20%)

Sozialform gesamt neu

T
Kooperative (>0%)

Land in dem

— Deutschland

Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Anzahl der Schiler in der
aufgenommenen Unterrichtsstunde = 19,87

1.2.4 Regression fiir ,storende Geriusche vV*, N=174 (SPSS-Ausgabe)

Aufgenommene/Entferne Variablen®

Modell Aufgenommene Variablen Entfernte Variablen | Methode

1 Lehr-/Lernform Einschluss
Land®

2 Klassengrofie® Einschluss

a. Alle gewiinschten Variablen wurden eingegeben.

b. Abhingige Variable: Storende Gerdusche square-root-Transformation
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Modellzusammenfassung

Modell R R-Quadrat Korrigiertes R-Quadrat Standardfehler des Schitzers
1 ,332¢ | ,110 ,100 2,12082
2 4200 | 176 ,162 2,04697

a. Einflussvariablen: (Konstante), Lehr-/Lernform, Land
b. Einflussvariablen: (Konstante), Lehr-/Lernform, Land, Klassengréfie

ANOVA:«
Modell Quadratsumme | df Mittel der Quadrate | F Sig.
1 Regression 95,377 2 47,688 10,602 | ,0002
Nicht standarisierte Residuen | 769,139 171 | 4,498
Gesamt 864,515 173
2 Regression 152,202 3 50,734 12,108 | ,0000v
Nicht standarisierte Residuen 712,313 170 | 4,190
Gesamt 864,515 173
a. Einflussvariablen: (Konstante), Lehr-/Lernform, Land
b. Einflussvariablen: (Konstante), Lehr-/Lernform, Land, Klassengrofie
c. Abhidngige Variable: Storende Gerdusche square-root-Transformation
Koeffizienten?
Modell Nicht standardisierte Koeffizienten Standardisierte
Koeffizienten
Regressionskoeffizient | Standardfehler | Beta T Sig.
1 (Konstante) 3,329 ,565 5,894 ,000
Land -,011 ,354 -,002 -,031 975
Lehr-/Lernform 1,078 ,253 ,333 4,262 ,000
2 (Konstante) ,438 ,956 ,458 ,647
Land ,141 ,344 ,031 411 ,682
Lehr-/Lernform 1,183 ,246 ,365 4812 ,000
Klassengrofie ,125 ,034 262 3,683 ,000

a. Abhidngige Variable: Storende Gerdusche square-root-Transformation

Ausgeschlossene Variablen®

Modell Kollinerarittsstatistik
Beta In T Sig. Partielle Korrelation Toleranz
1 | Klassengrofie ,2622 3,683 ,000 ,272 ,956

a. Einflussvariablen im Modell: (Konstante), Lehr-/Lernform, Land
b. Abhingige Variable: Storende Gerdusche square-root-Transformation

1.2.5 ANCOVA fiir ,Stérende Gerdusche V¢, N=174 (SPSS-Ausgabe)

Gesittigtes Modell

Zwischensubjektfaktoren

Wertelabel N

Land 1 Deutschland 102
2 Schweiz 72
Lehr-/Lernform 1 Traditionell 53
2 Einzelarbeit dominant 89
3 Kooperative Lehrformen | 32
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Deskriptive Statistiken

Abhingige Variable: Stérende Gerdusche square-root-Transformation

Land Lehr-/Lernform
Mittelwert Standardabweichung | N
Deutschland Traditionell 4,4056 2,40288 44
Einzelarbeit dominant 5,6931 2,19688 49
Kooperative Lehrformen 5,3203 1,82843 9
Gesamt 5,1048 2,32414 102
Schweiz Traditionell 3,5854 1,43639 9
Einzelarbeit dominant 5,5365 1,92735 40
Kooperative Lehrformen 6,7293 1,88636 23
Gesamt 5,6737 2,07362 72
Gesamt Traditionell 4,2663 2,27785 53
Einzelarbeit dominant 5,6227 2,07001 89
Kooperative Lehrformen 6,3330 1,94994 32
Gesamt 5,3402 2,23544 174

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen?®

Abhingige Variable: Stérende Gerdusche square-root-Transformation

F dfl

Df2 | Sig.

1,548 5

168 | ,177

Priift die Nullhypothese, dass die Fehlervarianz der abhidngigen Variablen iiber Gruppen hinweg gleich ist.
a. Design: Konstanter Term + Klassengrofie + Land + Lehr-/Lernform + Land * Lehr-/Lernform

Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhingige Variable: Storende Gerdusche square-root-Transformation

Quelle Quadratsumme | Df Mittel der | F Sig. Partielles-Eta-
vom Typ III Quadrate Quadrat
Korrigiertes Modell 170,528 6 28,421 6,839 | ,000 ,197
Konstanter Term 70,627 1 70,627 16,996 | ,000 ,092
Klassengrofie 52,357 1 52,357 12,599 | ,001 ,070
Land 1,636 1 1,636 ,394 ,531 ,002
Lehr-/Lernform 85,601 2 42,801 10,299 | ,000 ,110
Land *Lehr-/Lernform 11,311 2 5,655 1,361 ,259 ,016
Fehler 693,988 167 4,156
Gesamt 5826,600 174
Korrigierte Gesamtvariation 864,515 173

a. R-Quadrat =,197 (korrigiertes R-Quadrat = ,168)

Geschitztes Randmittel

Schitzer

Abhingige Variable: Stérende Gerdusche square-root-Transformation

Land 95% Konfidenzintervall

Mittelwert Standradfehler Untergrenze Obergrenze
Deutschland 5,1362 ,267 4,609 5,663
Schweiz 5,3832 ,289 4,812 5,954

a. Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Klassengrofie = 19,87.
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Paarweise Vergleiche Land

Abhingige Variable: Stérende Gerdusche square-root-Transformation

Land (I) Land (]) 95% Konfidenzintervall fiir die
Differenz?
Mittlere Differenz | Standardfehler | Sig.2 Untergrenze Obergrenze
d-1
Deutschland Schweiz -,247 ,394 ,531 -1,024 ,530
Schweiz Deutschland ,247 ,394 ,531 -,530 1,024

Basiert auf den geschétzten Randmitteln
a. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Sidak.

Schatzer

Abhingige Variable: Storende Geriusche sq

uare-root-Transformation

Lehr-/Lernform 95% Konfidenzintervall

Mittelwert | Standradfehler | Untergrenze Obergrenze
Traditionell 3,9322 ,373 3,195 4,669
Einzelarbeit dominant 5,681z 218 5,250 6,111
Kooperative Lehrformen 6,167° ,403 5,372 6,962

a. Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Klassengrofie = 19,87.

Paarweise Vergleiche Lehr-/Lernform

Abhingige Variable: Storende Gerdusche square-root-Transformation

Lehr- Lehr- 95% Konfidenzintervall fiir die
/Lernform (I) /Lernform (J) Differenz?
Mittlere Differenz (I-]) | Standardfehler | Sig.? Untergrenze | Obergrenze
Traditionell Einzelarbeit -1,749 ,433 ,000 -2,794 -,704
dominant
Kooperative -2,235° ,550 ,000 -3,563 -,907
Lehrformen
Einzelarbeit Traditionell 1,749 ,433 ,000 , 704 2,794
dominant
Kooperative -,486 ,456 ,640 -1,587 ,615
Lehrformen
Kooperative Traditionell 2,235 ,550 ,000 ,907 3,563
Lehrformen
Einzelarbeit ,486 ,456 ,640 -,615 1,587
dominant

Basiert auf den geschétzten Randmitteln

* Die mittlere Differenz ist auf dem ,05-Niveau signifikant.

a. Anpassung fiir Mehrfachvergleiche: Sidak.
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3. Land * Lehr-/Lernform

Abhingige Variable: Stérende Gerausche square-root-Transformation

Land Lehr-/Lernform 95% Konfidenzintervall
Mittelwert Standardfehler | Untergrenze | Obergrenze

Deutschland Traditionell 4,2002 ,313 3,582 4,817
Einzelarbeit 5,6622 ,291 5,087 6,237
dominant
Kooperative 5,546° ,682 4,199 6,894
Lehrformen

Schweiz Traditionell 3,6642 ,680 2,321 5,006
Einzelarbeit 5,6992 ,326 5,056 6,342
dominant
Kooperative 6,787 ,425 5,947 7,627
Lehrformen

a. Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Klassengrofie = 19,87.

Geschitzte Randmittel

Geschatztes Randmittel von Larm square-root-Transformation

7,00

6,00

5,00

4,00

3,007

T T
KG und KG+EA(<20%)  EA dominant (>20%)

Sozialform gesamt neu

T
Kooperative (>0%)

Land in dem
die
Aufnahme
gemacht
wurde

— Deutschland
— Schw eiz

Die Kovariaten im Modell werden anhand der folgenden Werte berechnet: Anzahl der Schiler in der
aufgenommenen Unterrichtsstunde = 19,87
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1.3 Qualitative Studie: Ergebnisse

1.3.1 Uberblick Fallpaar SW-62 und GR-021

SW-62 GR-021
Lehrkraft Minnlich, 59 Jahre Minnlich, zw. 30-39 Jahren
Schulform Untergymnasium Hauptschule
Klassengrofie 25 18

Thema der Stunde
Dauer der Stunde
Fachlicher Unterricht

Wabhrscheinlichkeitsrechnung

43 min 13 sec

33 min 39 sec (77,8%)

Eigenschaften von Vielecken
46 min 52 sec
39 min 45 sec (84,8%)

Kooperative Lehrformen

Art der koop. Lehrformen

12 min 55 sec (29,9%)
Gruppen bearbeiten zwei Stationen mit

verschiedenen Aufgaben.

- Stationen-Lernen

15 min 7 sec (32,3%)
Gruppen
présentieren diese.

erarbeiten  Aufgabe und

- Klassicher Gruppenunterricht

Belastung durch
Zusatzaufwand

Fremdeinfluss

1 Hindernisse, 18 Sekunden

- gering
1 Hindernis, 40 Sekunden
Mikrophon

Weitere Hindernisse

1 Hindernis, 25 Sekunden

2 Hindernisse, 16 Sekunden

-> gering

8 Hindernisse, 124 Sekunden

storende Gerdusche

21 min 30 sec (49,7%)

- mittel
Vorwiegend Laut

19 min 20 sec (41,1%)
-> mittel
Vorwiegend Gerduschteppich

Schweizer Unterrichtsstunde SW-62

Stundenablauf
Dauer Phase Beschreibung Tatigkeit Lehrkraft
02:45-03:20 Lernbedingungen Begriifiung der Klasse Klassengesprich
schaffen
03:20-03:34 Lernbedingungen Zwischenfrage zum Verbleib der | Klassengesprich
schaffen Spielwiirfel
03:34-14:50 Fachliche Ziele Fragend-entwickelnder =~ Unterricht: | Klassengesprich
Wiederholung zu
Wabhrscheinlichkeitsrechnung
10:05-10:45 Hindernis Mikrophon: Fremdeinfluss Lehrer geht zu Kameraperson und ldsst
Kabel wieder installieren.
14:50-17:20 Lernbedingungen Uberleitung zur Gruppenarbeit Klassengesprich
schaffen
17:20-19:40 Lernbedingungen Gruppenaufteilung: Schiiler finden | Einzelgespriache: Lehrer geht herum
schaffen sich zu Gruppen zusammen und gehen | und schaut, ob alle Posten Material
an Postenstationen haben und die Schiiler sich zurecht
finden
19:40-26:08 Fachliche Ziele Gruppenarbeit 1 Lehrer leitet Gruppenarbeit ein und
Schiiler legen mit Aufgaben los.
Einzelgesprache: Lehrer geht herum
und schaut wie alle vorankommen.
22:57-24:04 Problem Miinz Gruppe: Schiiler haben | Einzelgespriche: Lehrer erklirt beiden
Instruktion nicht verstanden. Gruppen mit den Miinzen extra die
Aufgabe.
24:04-25:05 Problem  Karten-Gruppe:  Schiiler | Einzelgespriche: Lehrer schaut was
haben eigene Instruktion erfunden. Schiiler machen und nimmt im Verlauf
der Stunde nochmals Bezug darauf.
25:45-26:05 1. Hindernis Einzelgespriche: Lehrer verhindert

dass zwei Gruppen vor seinem Signal

wechseln.
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26:08-28:44 Lernbedingungen Postenwechsel Klassengespriach: Lehrer gibt Signal
schaffen zum Postenwechsel.
Ab 26:24 Einzelgesprache: Lehrer
koordiniert den Wechsel, geht zu jeder
Gruppe und kontrolliert, ob sich die
Schiiler zurecht finden.
28:44-35:11 Fachliche Ziele Gruppenarbeit 2 Einzelgespriche: Lehrer geht herum
und schaut wie alle vorankommen.
35:11-36:18 Lernbedingungen Uberleitung zum  Klassengesprich, | Klassengesprich: Lehrer gibt Signal zur
schaffen Gruppenauflésung Gruppenauflésung und Anweisungen.
36:18-36:53 Lernbedingungen Abschluss der Gruppenarbeit Klassengespriach:  Lehrer  erldutert
schaffen wann Aufgaben der Gruppenarbeit
besprochen werden.
36:53-45:17 Fachliche Ziele Fragend-entwickelnder =~ Unterricht: | Klassengesprach
Neue Probleme der
Wabhrscheinlichkeitsrechnung
45:17-45:55 Lernbedingungen Abschluss der Stunde, Hausaufgabe Klassengesprach
schaffen
45:41-45:54 2. Hindernis Klassengesprich: Lehrer  erkldrt

Schiiler, dass er die Hausaufgabe nach
der Schule erledigen muss.

Transkripte der Hindernisse SW-62

(L = Lehrer/in; S = Schiiler/in)
Hindernis 1

25:45-26:05

Divergierende Ziele

Zwei Schiilergruppen sind schon aufgestanden und wollen wechseln, aber Lehrer hat noch

nicht Signal fiir allgemeinen Wechsel gegeben. Lehrer geht zu den Gruppen und sagt:

»Warten, noch nicht wechseln. Wartet noch schnell, noch nicht wechseln.”
S: ,Noch nicht?“
L: ,Nein, kommt gerade. Wir machen es miteinander. Wir wechseln nur einmal, weil ... es

geht - es braucht zuviel Arbeit.”

S: ,Mitnehmen?*
L: ,Das Blatt konnt ihr mitnehmen, ja. ... Darum hat es ja mehrere dort.”

Hindernis 2  45:41-45:54 Divergierende Ziele
Nachdem der Lehrer die Hausaufgabe gegeben hat, beschwert sich ein Schiiler dariiber.

L: ,Bitte? ... M., du hast etwas?

Der Schiiler sagt etwas Unverstdndliches.
L: ,Ah, eben. Du bist heute Nachmittag auch hier, oder?“

S: ,Ja wir haben einfach Schule.“

L: ,Ja natiirlich.“
S:,Am Abend bin ich weg.”
L: ,Ja klar. Neben der Schule (die Hausaufgabe machen). Auf Wiedersehen, zusammen.“
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Deutsche Unterrichtsstunde GR-021

Stundenablauf
Dauer Phase Beschreibung Titigkeit Lehrkraft
00:24-01:08 Lernbedingungen Einleitung der Stunde Klassengesprich
schaffen
01:08- 01:40 Lernbedingungen Wiederholung Klassengesprach
schaffen und
Fachliche Ziele
01:28-01:30 1. Hindernis Klassengesprich
01:40-02:14 Lernbedingungen Uberleitung zur | Klassengesprach
schaffen Gruppenarbeit
02:14-04:36 Lernbedingungen Aufgabenzuteilung zu den | Einzelgespriche mit den Gruppen
schaffen Gruppen Klassengesprach
04:11-04:13 2. Hindernis Klassengesprich
04:36-19:43 Fachliche Ziele Gruppenarbeit Einzelgespriche: Der Lehrer geht herum und
schaut wie die Gruppen =zurecht kommen,
diskutiert mit manchen ihre Aufgaben.
10:22-10:30 3. Hindernis Einzelgespriche mit den Gruppen
12:49-12:51 4. Hindernis Einzelgespriche mit den Gruppen
15:58-16:23 5. Hindernis Einzelgesprich: Schiiler fordert Lehrer auf zu ihm
zu kommen, allerdings nur um im Bild der Kamera
zu sein.
19:43-47:00 Fachliche Ziele Préasentation und | Klassengesprach
Besprechung der
Ergebnisse
19:44-19:48 6. Hindernis Klassengesprich
34:00-34:11 7. Hindernis Klassengesprach: Schiiler lacht wihrend er vorlesen
soll.
42:54-43:05 8. Hindernis Einzelgesprich mit einer Gruppe, andere Schiiler
miissen warten
43:17-43:22 9. Hindernis
44:23-44:25 10. Hindernis
47:00-47:16 Lernbedingungen Beendigung der Stunde Klassengesprach
schaffen

Transkripte der Hindernisse GR-021

Hindernis 1  01:28-01:30 Divergierende Ziele

Ein Schiiler spricht zu leise. Der Lehrer sagt: "Laut... ich hor nichts!"

Hindernis 2 04:11-04:13 Divergierende Ziele
S: ,Herr K., Sie werden gefilmt.“ Der Lehrer kuckt genervt Richtung Schiiler.

Hindernis 3 10:22-10:30 Divergierende Ziele
Schiilerinnen sollen dritte Eigenschaft des Vierecks vorlesen, welches sie gerade bearbeiten.
Sie lesen andere Eigenschaften vor, vertun sich.

L.: "Die drittel... Nein...!" Er liest dann selber vor.

Hindernis 4 12:49-12:51
Ein Schiiler mochte, dass der Lehrer zu ihm kommt und schnippt ungeduldig, obwohl der

Divergierende Ziele

Lehrer gerade mit zwei anderen Schiilern beschaftigt ist.
L.: "Ich komm sofort. Einen Moment!"
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Hindernis 5 15:58-16:23 Divergierende Ziele

S: ,Herr K.7¢

L: ,Ja?*

S: ,Kommen Sie zu uns auch mal wir wollen aufgenommen werden.“

L: ,Ja, du bist schon der Schonste, du wirst schon noch aufgenommen werden.*

Hindernis 6 19:44-19:48 Divergierende Ziele

Ein Schiiler mochte seine Ergebnisse in die gemeinsame Tabelle eintragen. Der Lehrer muss
erkldren, warum er das nicht soll.

L: ,NO, das wollen wir gleich- in der Grup- dh zusammen machen. Damit die anderen auch

jeweils mitkriegen was die einzelne Gruppe gemacht hat.“
S:,,Oh ne.”

Hindernis 7 34:00-34:04 Divergierende Ziele

Ein Schiiler lacht wihrend er die Ergebnisse der Gruppe vorliest.
L: "Was ist da so spafdig dran, T.?"

S4: "Ich weif$ nicht..."

L.: "Also."

Fortsetzung 7 34:04-34:11 Divergierende Ziele

Schiiler aus der Gruppe, die gerade Ergebnisse vortriat, kommen durcheinander wo sie gerade
sind.

S3: "Der Schnittpunkt..." Schiiler reden durcheinander, S4 hat Bedingung zuvor noch nicht
beantwortet.

S3: "... halbieren sich."

S4: "Wo bist du?"

S3 deutet auf die Zeile des Plakats, die noch nicht beantwortet wurde.

L: "Das solltest du schon mitverfolgen."

Hindernis 8 42:54-43:05 Divergierende Ziele

Der Lehrer redet gerade mit Maddchengruppe vorne, die den Drachen als Gruppenaufgabe
hatte und mehrere Fehler gemacht hat. Die anderen Gruppen haben derweil nichts zu tun.

S: ,Herr K.? (ruft herein)

L zum S: ,Einen Moment bitte.”

Der Lehrer zu den anderen Gruppe: ,Die anderen Gruppen koénnen doch iiberlegen. Ich
mochte von euch auch eine Aussage dazu haben (zeigt zu Gruppe in der Mitte), ob das Kreuz
da richtig steht oder nicht (deutet zur Seitentafel).”

Hindernis 9 43:17-43:22 Divergierende Ziele
L redet immer noch mit Madchengruppe vorne. Ein Schiiler meldet sich neben dem Lehrer.
L: "Nein. Hier muss ich mit der Gruppe mal eben was besprechen."

Hindernis 10 44:23-44:25 Divergierende Ziele
Schiiler wollen die Aufmerksamkeit des Lehrers, der aber beschiftigt ist. L.: "Ja, Moment!"
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1.3.2 Uberblick Fallpaar SW-71 und GR-023

SW-71 GR-023
Lehrkraft Weiblich, 28 Mainnlich, Alter unbekannt
Schulform Realschule (Hauptschule) Gymnasium
Klassengrofie 10 21
Thema der Stunde Algebra — Terme mit Variablen Geometrie - Kongruenzsitze beim
Dreieck
Dauer der Stunde 41 min 6 sec 45 min 59 sec
Fachlicher Unterricht 33 min 32 sec (81,6%) 41 min 32 sec (90,3%)
Kooperative Lehrformen 8 min 47 sec (21,4%) 5 min 23 sec (11,7%)
Art der koop. Lehrformen Partnerarbeit, bei der aber auch zwei Diskussion in Gruppen

Gruppen zu dritt arbeiten diirfen (damit
Maédchen und Jungen getrennt sind).

Andere Lehrformen 8 min 42 sec (21,2%) 5 min 46 sec (12,5%)

Einzelarbeit

Belastung durch

Zusatzaufwand 4 Hindernisse, 59 Sekunden 5 Hindernisse, 55 Sekunden
- mittel - mittel
Fremdeinfluss - -
storende Gerdusche 10 min 20 sec (25,1%) 14 min 10 sec (30,7%)
- gering - gering
Weitere Hindernisse Weiterer Zusatzaufwand: 19 Sekunden 8 Hindernisse, 134 Sekunden
Gesamt: 4 Hindernisse 78 Gesamt: 13 Hindernisse, 188 Sekunden

Schweizer Unterrichtsstunde SW-71

Stundenablauf
Dauer Phase Beschreibung Tatigkeit Lehrkraft
03:33-04:11 Administratives Die Lehrerin klidrt die Anwesenheit und | Klassengesprich
einen Termin fiir ein Elterngesprich.
03:54-04:00 Problem Elterngespriach
04:11-05:40 Lernbedingungen Begriifiung. Lehrerin bittet Klasse Heft | Klassengesprich
schaffen herauszuholen.
05:40-12.32 Fachliche Ziele Aufgabenbearbeitung an der Tafel Klassengesprich
05:16 - 05:33 Hindernis Matheheft
12.32-16:04 Lernbedingungen Uberleitung zur Partnerarbeit | Klassengesprach
schaffen (Wiirfelspiel): ~ Gruppeneinteilung  und
Erkldrung der Spielregeln, Verteilung der
Arbeitsblitter.
16:04-24:51 Fachliche Ziele Gruppenarbeitsphase: ~ Schiiler  spielen | Lehrerin beobachtet die Gruppen
Wirfelspiel beim Arbeiten (auf Abruf).
(Zwei 3er Gruppen und zwei 2er Gruppen)
17:42-17:58 Hindernis Spielregeln
17:58-18:17 Hindernis Spielregeln Fortsetzung
24:51-25:12 Fachliche Ziele Lehrerin erfragt Ergebnisse der Spielrunde. | Klassengesprich
25:12-25:28 Lernbedingungen Einsammeln der Arbeitsblitter und Wiirfel. | Klassengesprich, Einzelgespriche
schaffen beim Einsammeln
25:28-28:28 Fachliche Ziele Schlussfolgerungen und Tafelanschrift: | Klassengesprich
Erarbeitung des Texts fiir das Heft.
26:19-26:22 Hindernis Aufmerksambkeit
27:54-27:57 Hindernis Warten auf Antwort
28:28-37:24 Fachliche Ziele Einzelarbeitsphase: Klasse schreibt den Text | Klassengesprich; z.T. auf Abruf
ins Heft. und Unterrichtsvorbereitung
31:52-32:13 Problem Abschreiben der Tafelanschrift
37:24-43:18 Fachliche Ziele Fragend-entwicklender Unterricht: | Klassengesprach
Bearbeitung schwierigerer Aufgaben zum
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gleichen Thema
39:44-39:50 Problem Lang dauerndes
Abschreiben
43:18-44:39 Lernbedingungen Uberleitung  zur  Bearbeitung  eines | Klassengesprich
schaffen Aufgabenblattes, Verteilen des
Aufgabenblattes; Lehrerin schickt Klasse in
die Pause
44:30-44:33 Problem Lang dauerndes
Abschreiben

Transkripte der Hindernisse SW-71

(L = Lehrer/in; S = Schiiler/in)

Hindernis 1  05:16 - 00:05:33 Divergierende Ziele

Ein Schiiler (S1) sucht das Regelheft in seinem Rucksack.

L: "A., nimmst du bitte deinen Rucksack...dann vom Tisch."

S1 sucht weiter.

L: "Findest Du es nicht?"

S1: "Doch, ich habe es schon."

L: "Du kannst auch das normale Matheheft nehmen, geht auch."

Die Lehrerin wartet, bis der Schiiler das Mathematikheft findet und den Rucksack vom Tisch

nimmt.

Hindernis 2 17:42 - 17:58 Divergierende Ziele

S1 hilt sich nicht an die Spielregeln.

L: "Nicht schummeln, der A. betriigt wieder."

S1:"20."

S3: "Er nimmt immer die gleiche. Er hat zuerst das genommen."

L: "Ja aber, man darf ja jedes nur einmal nehmen."

Hindernis 2 Fortsetzung 17:58-18:17 Divergierende Ziele
Die Lehrerin beobachtet S1 und S3 bis beide korrekt vorgehen.

Hindernis 3 26:19 - 26:22 Divergierende Ziele
S2 ist unaufmerksam.
Lehrerin sagt Namen des Schiilers.

Hindernis 4 27:54 - 27:57 Divergierende Ziele
S10 braucht etwas ldnger fiir seine Antwort. Schiiler werden unruhig, vor allem S2.
L: "Psst, jetzt ist der S. dran."

Deutsche Unterrichtsstunde GR-023

Stundenablauf

Dauer Phase Beschreibung Titigkeit Lehrkraft

00:28-00:38 Administratives Der Lehrer klirt die Anwesenheit. Klassengesprich

00:38-02:24 Lernbedingungen Besprechung der Korrektur der Klassenarbeit. | Klassengespriach
schaffen Einleitung der Aufgabenbearbeitung.
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00:47-00:58 Problem Berichtigung
01:32 - 01:40 Hindernis Videokamera
02:24-08:10 Fachliche Ziele Einzelarbeitsphase: Die Schiiler bearbeiten die | Klassengesprich
Aufgabe in ihrem Arbeitsheft, eine Schiilerin
an der Tafel.
02:42 - 02:46 Hindernis Trodeln
04:50 - 04:54 Hindernis Geodreieck
08:10-09:45 Lernbedingungen Erkldrung der nichsten Aufgabe Klassengesprich
schaffen
09:45-10:15 Fachliche Ziele Instruktion fiir Gruppenarbeit. Klassengesprich
10:15-15:38 Fachliche Ziele Gruppenarbeitsphase: Die Schiiler diskutieren | Einzelgesprache: Lehrer geht
die Aufgabe in Gruppen (3-5 Personen pro | herum und spricht mit
Gruppe). einzelnen Gruppen.
11:14-11:16 Hindernis Leises Sprechen
11:16-11:21 Problem Abschreiben der Tafelanschrift
15:38-40:36 Fachliche Ziele Fragend-entwickelnder Unterricht: Klassengesprach
Der Lehrer bespricht die Ergebnisse der
Gruppenarbeit und versucht gemeinsam
Schlussfolgerungen zu machen. Zeitweise
arbeiten Schiiler an der Tafel.
18:18-18:38 Hindernis Leises Sprechen
19:17-19:20 Hindernis Rechtschreibung
21:58-22:20 Hindernis Rechtschreibung
32:03-32:32 Hindernis Wiederholung
33:29-33:41 Hindernis Videokamera
35:17-38:30 Problem Suche des Worts ,kongruent®
40:07-40:10 Hindernis Leises Sprechen
40:36-41:38 Lernbedingungen Anweisung fiir Einzelarbeit. Klassengesprich
schaffen
40:37-40:50 Problem Vertrésten
41:38-43:00 Fachliche Ziele Einzelarbeit: Schiiler zeichnen einzeln in ihr | Einzelgespriche
Heft, Schiiler diskutieren teilweise miteinander
42:30-42:43 Hindernis Leises Sprechen
43:00-45:31 Fachliche Ziele Besprechung der Einzelarbeit Klassengesprich
43:35-43:40 Hindernis Leises Sprechen
43:40-44:07 Problem Vertrésten
45:31-46:27 Lernbedingungen Abschluss der Stunde und Hausaufgabe Klassengespriach
schaffen
46:02-46:04 Hindernis Unruhe nach Schulglocke

Transkripte der Hindernisse GR-023

(L = Lehrer/in; S = Schiiler/in)
Hindernis 1

01:32 - 01:40 Divergierende Ziele
S2 schaut die Kamera an.

Der Lehrer sagt: "Timo, jetzt guck doch nicht andauernd da in die Kamera."

Hindernis 2  02:42 - 02:46 Divergierende Ziele
S3 arbeitet langsam.

Der Lehrer sagt: "Larissa, beeil dich mal ein bisschen. Mann-o-meter!"

Hindernis 3  04:50 - 04:54 Divergierende Ziele
Ein Schiiler kommentiert, dass er nicht mit dem Geodreieck arbeiten kann.

L: "Ja komm, mach."
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S: "Das geht nicht mit diesem Ding."

Hindernis 4 11:14-11:16 Divergierende Ziele
S67?: ,Sollen wir abschreiben alles?“
L: ,Bitte?“

Hindernis5 18:18-18:38 Divergierende Ziele

L: ,Ich mein, das ist ja zum Teil dann eine Bestitigung dessen was N. gesagt hat.*

S17: ,Ja.“

L: ,Bitte?”

S13: ,Ist ja auch, haben wir ja auch was N. gesagt hat.”

L: ,Ja, aber andererseits habt ihr gesagt, es miissen bestimmte Grofien sein. Dann miisste es ja
auch den Fall geben, dass drei Grofien nicht ausreichen oder sehe ich das verkehrt.”

S1 (leise): ,,So wiirde ich das meinen.

L: ,Bitte?”

S1: ,So wiirde ich das meinen.*

Hindernis 6 19:17-19:20  Geringe Nutzerkompetenz
Schiiler weif nicht wie man das Wort schreibt.

S5: ,Schreibt man "anliegende" grof3?“

Klasse lacht.

L: ,Klein!“

Hindernis 7 21:58-22:20 Geringe Nutzerkompetenz
Schiilerinnen kichern.

S?: ... eingeschossen®

L: ,Eingeschossen? Nein nein also-,

Klasse lacht.

L: ,Hast du gestern zu viele Western gekuckt?“

S1 verbessert seine Anschrift.

L: ,ein- ge- schlossenem...“

Hindernis 8 32:03-32:32 Divergierende Ziele

Lehrer hat Aufgabe gestellt und ruft S8 auf.

L (grinst): ,K.?*

Klasse lacht.

L: ,Ich will doch meine Frage nicht selbst beantworten oder immer nur A. dran nehmen.”

S8: ,,Kénnen Sie es noch mal wiederholen?”

L: ,Gut” (lacht). ,Gib eine moglichst einfache Anweisung an K., damit sie ein zweites Dreieck
zeichnen kann, das die gleichen Winkelgro6fien hat wie das, was an der Tafel steht.”

Hindernis 9 33:29 - 33:41 Divergierende Ziele
S4 schaut auf die Kamera.
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L: "Hanna, ja nun stdr doch, stier doch da nicht immer auf die Kamera. Sitzt da ganz

fasziniert. So ein langes Mikro und dann..."

Hindernis 10 40:07-40:10 Divergierende Ziele

S13: ,Ich glaub nicht.”

L: ,Bitte?*

S13: ,Ich glaube nicht.”

Hindernis 11 42:30-42:33  Divergierende Ziele
S18: ,Ja das spielt keine Rolle, aber dann miissten die ja.. (unverstandlich).*

L: ,Bitte?”

S18: ,Sonst miissten die ja immer gleich werden. Das geht doch irgendwie gar nicht.”

Hindernis 12 43:28-43:40 Divergierende Ziele

L., K.7¢

S8: ,Ich glaube das geht nicht, weil, wenn die Seiten nicht gleich lang sind, dann sind auch
nicht die Winkel gleich grof3.“

L: ,Ich hab dich akustisch nicht verstanden.”
S8: ,Wenn die Seiten nicht gleich grof3 sind, dann sich auch die Winkeln nicht gleich grof3.*

Hindernis 13 46:02 - 46:04 Divergierende Ziele
Die Klasse ist unaufmerksam, da es bereits geldutet hat.

Der Lehrer sagt: "Bitte!"

1.3.3 Uberblick Fallpaar SW-69 und GR-093

SW-69 GR-093
Lehrkraft Minnlich, 59 Jahre Weiblich, 50-59 Jahre
Schulform Sekundarschule (Realschule) Realschule
Klassengrofie 17 23

Thema der Stunde
Dauer der Stunde

Textaufgaben mit Gleichungen 16sen
54 min 12 sec

Konstruktion von Dreiecken
43 min 35 sec

Fachlicher Unterricht 37 min 1 sec (68,3%) 30 min 38 sec (70,2%)
Kooperative Lehrformen 06:20-27:11 11:45-
22 min 29 sec (41,5%) 16 min 59 sec (39%)

Art der koop. Lehrformen

Belastung durch
Zusatzaufwand

Fremdeinfluss

16 Hindernisse, 213 Sekunden
- hoch

11 Hindernisse, 119 Sekunden
- mittel

2 Hindernisse, 23 Sekunden
Schiiler von aufderhalb

storende Gerdusche

32 min 50 sec (60,6%)
- hoch
Vorwiegend Geriduschteppich

29 min 50 sec (68,5%)
- hoch
50:50 Gerduschteppich und Laut

‘Weitere Hindernisse

2 Hindernisse sind keine

1 Hindernis zusitzlich mit 6 Sekunden

Gesamt: 15 Hindernisse 206 Sekunden

1 Hindernis ist keins
5 Hindernisse zusitzlich mit
Sekunden

80

Gesamt: 17 Hindernisse, 214 Sekunden
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Schweizer Unterrichtsstunde SW-69

Stundenablauf
Dauer Phase Beschreibung Titigkeit Lehrkraft
00:15-00:42 Lernbedingungen Begriifiung, Hinweis auf | Klassengesprach
schaffen Videoaufnahme
00:42-04:20 Lernbedingungen Erlduterung zum Arbeitsauftrag und | Klassengesprich, Hantieren  mit
schaffen zur Gruppenarbeit Ordner, Folien und Overhead
03:40-04:05 Hindernis 1 Zuho6ren
04:20-07:10 Lernbedingungen Gruppeneinteilung und Verteilen der | Klassengesprach
schaffen Materialien
06:20-28:49 Gruppenarbeitsphase
07:10-21:36 Fachliche Ziele Die Gruppen bearbeiten Aufgaben Besprechung mit einzelnen Schiilern
bei Fragen, Beobachten der Gruppen
11:14-11:21 Hindernis 2 Lineal
14:39-14:51 Hindernis 3 Zuhoren
21:36-21:52 Lernbedingungen Anweisung zum Beschreiben der | Klassengesprich
schaffen Folien
21:52-24:17 Fachliche Ziele Die Gruppen bearbeiten Aufgaben Besprechung mit einzelnen Schiilern
bei Fragen, Beobachten der Gruppen
22:57-23:04 Hindernis 4 Zuhoren
24:17-24:40 Lernbedingungen Weitere Anweisung zum Beschreiben | Klassengesprich
schaffen der Folien
24:19-24:21 Hindernis 5 Laut
24:40-27:11 Fachliche Ziele Die Gruppen bearbeiten Aufgaben Besprechung mit einzelnen Schiilern
bei Fragen, Beobachten der Gruppen
27:13-27:15 Hindernis 6 Laut
27:11-29:50 Lernbedingungen Uberleitung von Gruppenarbeit zum | Klassengesprich
schaffen Klassengesprich,  Auflésung  der
Gruppensitzordnung
28:00-28:20 Hindernis 7 Laut
28:47-28:59 Hindernis 8 Nebengespriach
29:50-32:09 Fachliche Ziele Vorstellung und Besprechung des | Klassengesprich
Losungswegs am Overhead-Projektor
29:53-29:56 Hindernis 9 Aufpassen
32:09-33:16 Lernbedingungen Anweisungen wie Abschrift von Folien | Klassengesprich
schaffen erfolgen soll
33:16-41:35 Fachliche Ziele Vorstellung und Besprechung des | Klassengesprach
Losungswegs am Overhead-Projektor
39:14-39:16 - Kein Hindernis
40:55-40:59 Hindernis 10 Laut
41:35-43:26 Lernbedingungen Abschreiben der Losungswege, | Klassengesprach
schaffen Uberleitung zur nichsten Aufgabe
43:26-45:10 Fachliche Ziele Besprechung wie Winkelsummen | Klassengesprach
berechnet werden
43:50-43:51 Hindernis (neu) 11 Unaufmerksam
44:37-44:46 Hindernis 12 Unaufmerksam
45:10-46:35 Fachliche Ziele Vorstellung und Besprechung des | Klassengesprich
Losungswegs am Overhead-Projektor
45:32-45:33 Hindernis 13 Unaufmerksam
46:35-48:50 Lernbedingungen Abschreiben des Losungswegs, | Klassengesprich, Lehrer holt
schaffen Uberleitung, Gemeinsames Lesen der | Unterlagen wihrend Klasse abschreibt
Aufgabe
48:50-52:52 Fachliche Ziele Vorstellung und Besprechung des | Klassengesprich

Losungswegs am Overhead-Projektor
und an der Tafel
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48:00-48:15 Hindernis 14 Nebentitigkeit

52:52-54:26 Lernbedingungen Abschluss der Aufgaben, Geben der | Klassengesprich
schaffen Hausaufgabe, Verabschiedung

53:31-53:42 Hindernis 15 Laut

54:18-54:19 - Kein Hindernis

Transkripte der Hindernisse SW-69

(L = Lehrer/in; S = Schiiler/in)

Hindernis 1  03:40 - 04:05 Divergierende Ziele
S hat nicht richtig zugehort.

Aufgabenstellung wird wiederholt.

Hindernis 2 11:14 - 11:21 Divergierende Ziele
S hat die Tabelle ohne Lineal gezeichnet.
Der Lehrer meint, sie solle ein Lineal benutzen fiir die Tabelle.

Hindernis 3 14:39 - 14:51 Divergierende Ziele
Schiiler haben bei der Aufgabenstellung nicht zugehort.
Der Lehrer muss nochmals die Zusatzaufgaben erkléren.

Hindernis 4 22:57 - 23:04 Divergierende Ziele
Einige S wissen noch immer nicht, was zu tun ist.

Der Lehrer nennt Aufgabe nochmal mit dem Hinweis, es vorhin klar erwédhnt zu haben.

Hindernis 5 24:19 - 24:21 Divergierende Ziele
Einige S unterbrechen ihre Arbeit nicht.
L: ,Pssst.”

Hindernis 6 27:13 - 27:15 Divergierende Ziele
Schiiler/innen sind laut.
L: , Psst!®

Hindernis 7 28:00 - 28:20 Divergierende Ziele
S sind unruhig, L will fortfahren.
L wartet und ermahnt schlief3lich einen S.

Hindernis 8 28:47 - 28:59 Divergierende Ziele

2 S reden miteinander.

L unterbricht, ermahnt sie und bittet zu unterscheiden zwischen Unterhaltung und
Klassenunterricht.

Hindernis 9 29:53 - 29:56 Divergierende Ziele

S passt nicht auf.
L: ,O., bitte jetzt dabei sein!“
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Hindernis 10 40:55 - 40:59 Divergierende Ziele
S sind laut.
L: ,Psst, Seid dabei jetzt bitte!*

Hindernis 11 43:45-43:46 Divergierende Ziele
Ein S redet mit Sitznachbarin.
L sagt Namen des S.

Hindernis 12 44:37 - 44:46 Divergierende Ziele
S sind laut und unaufmerksam.
L: ,Da konnen alle mitdenken...“

Hindernis 13 45:32 - 45:33 Divergierende Ziele
S sind laut und unaufmerksam.
L: ,Bitte zuhoren!®

Hindernis 14 48:00 - 48:15 Divergierende Ziele

S tippt mit dem Taschenrechner, obwohl er sich etwas durchlesen soll.

L sagt, er solle sich die Aufgabe durchlesen...

Hindernis 15 53:31 - 53:42 Divergierende Ziele
S sind laut und héren nicht zu.

L wiederholt, sagt sie sollen zuhoren und jeder konne diese Aufgaben machen.

Deutsche Unterrichtsstunde GR-093

Stundenablauf
Dauer Phase Beschreibung Tatigkeit Lehrkraft
00:47-01:13 Sonstiges Klasse wartet, dass Lehrerin beginnt. Lehrerin sortiert Unterlagen.
01:13-01:59 Lernbedingungen Begriiffung; Zusammenfassung der vergangenen | Klassengesprich
schaffen Unterrichtsstunden
01:15-01:18 - kein Hindernis
01:22-01:30 Hindernis 1 Schiissel
01:59-04:01 Fachliche Ziele Aufgabenbearbeitung am Tageslichtprojektor. Klassengesprich
02:17-02:22 Hindernis 2 Melden
03:27-03:31 Hindernis 3 Fremdeinfluss
04:01-11:45 Lernbedingungen Einfiihrung in neues Thema, Tafelanschrift, | Klassengesprich
schaffen Anweisungen fiir Aufgabenbearbeitung,
Gruppeneinteilung, Austeilen von Arbeitsblittern.
07:45-07:48 Hindernis 4 Laut
09:46-09:55 Hindernis (neu) 5 Zusammenschieben -> noch dazuzihlen
11:14-11:16 Hindernis (neu) 6 Laut - noch dazuzdhlen
11:45-28:44 Fachliche Ziele Gruppenarbeitsphase
18:41-18:58 Hindernis (neu) 7 Video - noch dazuzihlen
24:33-24:51 Hindernis (neu) 8 Mikrophon -> noch dazuzihlen
27:11-27:25 Hindernis (neu) 9 Mikrophon - noch dazuzdhlen
28:44-31:39 Lernbedingungen Abschluss Gruppenarbeit, Auswahl der | Klassengesprich
schaffen présentierenden Schiiler/innen.
30:27-30:36 Hindernis 10 Fremdeinfluss
31:02-31:05 Hindernis 11 Laut
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31:17-31:19 Hindernis 12 Unaufmerksam
31:24-31:37 Hindernis 13 Unaufmerksam
31:39-40:13 Fachliche Ziele Prasentation der Gruppenergebnisse; Besprechung | Klassengesprich
der Ergebnisse.
33:18-33:22 Hindernis 14 Laut
34:08-34:11 Hindernis 15 Laut
35:03-35:11 Hindernis 16 Laut
40:13-43:06 Fachliche Ziele Hefteintrag Klassengesprich
40:49-40:55 Hindernis 17 Unaufmerksam
43:06-44:22 Lernbedingungen Abschluss der Stunde und Hausaufgabe
schaffen

Transkripte der Hindernisse GR-093
Hindernis 1  01:22 -01:30 Divergierende Ziele
Eine S steht neben dem Platz eines Schiilers.

L sagt: "Ah, steigst du net in die Schiissel rein."
S: "Ah, na."

Hindernis 2 02:17 — 02:22 Divergierende Ziele
Eine S ruft dazwischen.
L sagt: "Ehm, melde dich bitte, Angela, wenn du was sagen mochtest, ne?!"

Hindernis 3  03:27 - 03:31 Fremdeinfluss

Die Tiir geht auf.

L sagt zur S, die gerade spricht: "Stopp, Augenblick." und schaut zur Tir. Diese geht aber
wieder zu, weil sich derjenige vermutlich im Raum geirrt hat.

Hindernis 4 07:45-07:48 Divergierende Ziele
Die Klasse ist unruhig.
L sagt: "Moment, bitte."

Hindernis 5 09:46 — 09:55 Divergierende Ziele

Maédchengruppe hat Tische nicht zusammen geschoben.

L sagt: Eure Tische miisst ihr zusammenschieben und euch davor setzen bitte.
L wartet bis sie mit der Gruppe Arbeitsmaterial bespricht.

Hindernis 6 11:14-11:16 Divergierende Ziele
Klasse ist laut, obwohl Lehrerin Anweisung geben mochte.
L sagt: ,Moment bitte hort mal her.”

Hindernis 7 18:41 —18:58 Divergierende Ziele

Schiiler stellen Frage, wohin die Videoaufnahme geht.

L sagt: ,Vielleicht kénnt ihr die Dame hinterher fragen und euch jetzt auf eure Aufgaben
konzentrieren. Ja?“
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Hindernis 8 24:33 —24:46 Divergierende Ziele

Eine Schiilerin entdeckt, dass die Lehrerin ein Mirkophon an der Weste tragt und sagt: ,Ich
will auch eins, Gleichberechtigung fiir alle!”

L: ,Vielleicht liegt es daran, dass die Schiiler oft lauter sind wie die Lehrer.” Und weist dann
die Gruppe darauthin, weiterzuarbeiten.

Hindernis 9 27:11-27:25 Divergierende Ziele

Eine Schiilerin sagt zur Lehrerin: ,Sie werden gefilmt!“

L: ,Hm, du auch.”

Darauthin fragt eine andere Schiilerin die Lehrerin etwas, worauf die Schiilerin zu dieser sagt:
»H., du wirst gefilmt. Jetzt schrei ich’s da rein, ins Mirko.“

Hindernis 10 30:27 — 30:36 Fremdeinfluss
Die Tiir des Klassenzimmers offnet sich.

L schaut. Zwei Schiilerinnen haben sich im Klassenzimmer geirrt und entschuldigen sich. Die
Klasse lacht.

Hindernis 11 31:02 —31:05 Divergierende Ziele
Die Klasse ist laut.
L: "Jetzt beruhigt euch mal. Es ist auch nicht anders wie sonst."

Hindernis 12 31:17 - 31:19 Divergierende Ziele
Eine S ist unaufmerksam. L sagt: "S.!"

Hindernis 13 31:24 —31:37 Divergierende Ziele
Zwei S sind unaufmerksam.
L: "M. bitte einfach jetzt zuhoren. Ihr sollt hier unterbrechen und jetzt zuhoren, was die

anderen erzihlen."

Hindernis 14 33:18 —33:22 Divergierende Ziele
S ist unaufmerksam.

L unterbricht die S, die gerade vorliest und sagt: "B., zuhoren jetzt."

Hindernis 15 34:08 —34:11 Divergierende Ziele
Einige S sind unruhig. L: "Pssscht."

Hindernis 16 35:03 —35:11 Divergierende Ziele

Die Klasse ist unruhig.

L: "Pssscht.” und unterbricht den Schiiler, der gerade vortragt.
"Alle horen aber bitte zu, weil die Stiicke unter waren."

Hindernis 17 40:49 — 40:55 Divergierende Ziele
S ist unruhig. L: "Ah, M. Mund zu jetzt, bitte."
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