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Zusammenfassung

Die Verbesserung der Qualitdt von naturwissenschaftlichem Unterricht, wird immer wieder
thematisiert durch die Ergebnmisse der internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS oder
PISA. Die Qualitit kontinuierlich zu erhohen, so dass Lernerfolge langanhaltend sind,
ermoglicht Schiilerinnen und Schiilern eine miindige Teilnahme an der Gesellschaft
(JOHNSON, KAHLE & FARGO, 2006). Dementsprechend scheint es notwendig, allgemeine und
fachspezifische Merkmale guten Unterrichts zu identifizieren sowie ihre Wirkung auf das
Schiileroutcome zu untersuchen, um Riickschliisse fiir eine zukiinftige Unterrichtsgestaltung
zu ziehen. Forschungsergebnisse zu allgemeinen Qualititsmerkmalen guten Unterrichts sind
vielfiltig (vgl. FRASER, WALBERG, WELCH & HATTIE, 1987), fachspezifische Ansdtze fehlen
hingegen vielfach (vgl. NEUHAUS, 2007). Im Rahmen des geplanten Projekts soll die
allgemeine und fachspezifische Lehrer-Schiiler-Kommunikation im Unterrichtsgesprdch
untersucht werden. Dazu sollen Videos von 45 Unterrichtsstunden zum Thema Blut- und
Blutkreislauf von 45 verschiedenen Lehrkrdften aus Nordrhein-Westfalen reanalysiert werden
(vgl. WADOUH, SANDMANN, & NEUHAUS, 2009; TIEMANN, RUMAN, JATZWAUK & SANDMANN,
20006). Ziel der Arbeit ist es, (1) das Unterrichtsgesprich beziiglich verschiedener
Giitekriterien zu kategorisieren, (2) die Ergebnisse der Videoauswertung mit verschiedenen
Outcomevariablen beim Schiiler wie z.B. dem Zuwachs an Faktenwissen, in Beziehung zu
setzen, (3) und in Anlehnung an die von WUSTEN, SCHMELZING, SANDMANN & NEUHAUS (2010)
entwickelten Sachstrukturdiagramme, Gesprdchsdiagramme zu erstellen.

Abstract

The question how to improve the quality of science education — recently asked by
international large-scale assessment studies like TIMSS or PISA — is important for any
educational system which wants to increase the pupils’ learning achievement (JOHNSON,
KAHLE & FARGO, 2006). Thus, it seems necessary to identify general and subject-specific
criteria of good instruction in order to determine the effect on pupils’ outcome and to draw
conclusions for future conceptions of instruction. Results of former research on criteria of
general instructional quality are numerous (eg. FRASER, WALBERG, WELCH & HATTIE, 1987),
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whereas subject-specific approaches are often missing (eg. NEUHAUS, 2007). The presented
project focuses on general and subject-specific criteria of communication within whole-class
talk. Therefore, 45 videotaped 9" grade secondary school biology lessons on the topic blood
and blood circulation are reanalyzed (eg. WADOUH, SANDMANN & NEUHAUS, 2009; TIEMANN,
RUMAN, JATZWAUK & SANDMANN, 2006). The aims of this project are (1) to categorize the
whole-class talk respective to different quality criteria, (2) to relate these results to the pupils’
outcome variables as their factual learning gain, and (3) to develop diagrams showing the
organization of whole-class talk in the style of content structure plots (WUSTEN, SCHMELZING,
SANDMANN & NEUHAUS, 2010).

1 Einleitung

Die Ergebnisse der groflen internationalen  und  nationalen
Leistungsvergleichsstudien, wie TIMSS, PISA, IGLU bzw. DESI haben das
Thema Unterrichtsqualitit wieder stirker in den Fokus der empirischen
Unterrichtsforschung geriickt, indem sie Defizite deutscher Schiilerinnen und
Schiiler aufgezeigt und auf mogliche Maingel im Unterrichtsgeschehen
hingewiesen haben (HELMKE, 2003, S.31). So kam es in den Folgejahren zu der
allgemein akzeptierten Forderung, dass Unterricht stirker als bisher an seiner
Wirksamkeit gemessen werden miisse (HELMKE, 2002). Durch die gleichzeitig
ausgeloste empirische Wende im Bildungsbereich gewann auch die Forschung
zur Unterrichtsqualitidt wieder verstirkt an Bedeutung (z.B. REUSSER, PAULI &
ZOLLINGER, 1998; KLIEME & Bos, 2000; HUFFMAN & LAWRENZz, 2001;
CLAUSEN, 2002; DITTON & ARNOLDT, 2004; LIPOWSKY et al., 2005). Wahrend
in den 60er bis 80er Jahren der Schwerpunkt der Forschung zur
Unterrichtsqualitit vorrangig auf allgemeinen Qualitétskriterien lag, die fiir alle
Facher gleichermallen gelten (vgl. FRASER, WALBERG, WELCH, & HATTIE,
1987), geht man heute davon aus, dass vor allem fachspezifische Aspekte der
Unterrichtsqualitit analysiert werden sollten (HELMKE, 2002). Zudem wird die
Forderung laut, nicht nur einzelne Variablen, sondern vor allem
Variablenbiindel und Merkmalskonfigurationen der Unterrichtsqualitit zu
analysieren (DITTON, 2002). Die Lehrer-Schiiler-Kommunikation im
Unterrichtsgesprich (= UG) stellt ein Variablenbiindel der Unterrichtsqualitit
dar, das aufgrund des Zusammenhangs von Sprechen und Denken (vgl.
WUTTKE, 2005) fachspezifische und allgemeine Merkmale beinhalten sollte. Im
Folgenden wird daher der Forschungsstand zur Unterrichtsqualitit und zum
Unterrichtsgesprich als Biindel von Qualititsmerkmalen detaillierter dargestellt.

2 Theorie

2.1 Allgemeine und fachspezifische Forschung zur Unterrichtsqualitit

Das Konzept der Unterrichtsqualitdt war schon lange vor den internationalen
Vergleichsstudien Gegenstand der empirischen péddagogisch-psychologischen
Forschung. Erste Studien gehen auf CARROLL (1963) und BLooM (1971) zuriick,
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die Ursachen fiir Schulversagen nicht beim Schiiler, sondern in der jeweiligen
Unterrichtskonzeption suchten (vgl. EINSIEDLER, 2002). In einer sehr weiten
Definition hat sich der Begriff Unterrichtsqualitit fiir die Summe von
Unterrichtsmerkmalen etabliert, die sich im Hinblick auf zuvor normativ
festgelegte Ziele als wirksam erwiesen haben (EINSIEDLER, 2002; CLAUSEN,
2002). Diese Zielkriterien konnen neben der reinen Lernleistung auch
iibergeordnete psychosoziale und affektive Ziele sowie moralische Standards
umfassen (OSER, DICK & PATRY, 1992). Eine wesentlich engere Definition
formulierten WEINERT, SCHRADER & HELMKE (1989, S.899) in der Tradition der
Unterrichtseffektivitiatsforschung (Research on Teacher-Effectiveness). Sie
beschreiben  Unterrichtsqualitdit als  ,jedes  stabile = Muster  von
Instruktionsverhalten, das als Ganzes oder durch einzelne Komponenten die
substantielle Vorhersage und/oder Erkldarung von Schulleistung erlaubt® (zitiert
nach EINSIEDLER, 2002) und beschrianken sich somit auf das Zielkriterium der
Schulleistung.

Die Lehr-Lern-Forschung zur Unterrichtsqualitit, die sich explizit auf die
kognitive Lernleistung des Schiilers bezieht, wurde lange Zeit durch das
Prozess-Produkt-Paradigma bestimmt. Aus dieser Forschungstradition heraus
wurde eine Vielzahl isolierter Kriterien identifiziert, die mit einer hohen
Lernleistung korrelieren. In Metaanalysen und Ubersichtsartikeln wurden diese
Faktoren zu wesentlichen Kategorien zusammengefasst (vgl. ORNSTEIN &
LEVINE, 1981; BROPHY & GOOD, 1986; ROSENSHINE & STEVENS, 1986; FRASER
et al., 1987; WEINERT, SCHRADER & HELMKE, 1989; WANG, HAERTEL &
WALBERG, 1990; HELMKE & WEINERT, 1997; BROPHY, 1999). Dennoch zeigen
sich in der Vielzahl der Metaanalysen meist nur geringe mittlere Effektstiarken
und unterschiedliche Metaanalysen kommen zu nicht replizierbaren Ergebnissen
(FRASER et al., 1987; WANG, HAERTEL & WALBERG, 1993; HELMKE & WEINERT,
1997).

In neuerer Zeit werden neben diesen allgemeinen Qualitatsmerkmalen auch
fachspezifische Merkmale empirisch analysiert. Erste normativ festgelegte
fachspezifische Unterrichtsmerkmale fiir das Fach Biologie, finden sich in den
traditionellen Fachdidaktiken (z.B. BERCK, 2005; KILLERMANN, HIERING &
STAROSTA, 2009, ESCHENHAGEN, KATTMANN & RoODI, 2007, SPORHASE-
EICHMANN & RUPPERT, 2004). In den letzten Jahren wurden aber bereits eine
Vielzahl von Videostudien durchgefiihrt, die sich speziell mit fachspezifischen
Aspekten der Unterrichtsqualitidt beschaftigen (vgl. WADOUH, SANDMANN &
NEUHAUS, 2009; LAU, NEUMANN, RISCHER, SUMFLETH & HOTTECKE, 2009;
TIEMANN, RUMANN, JATZWAUK & SANDMANN, 2006; WUSTEN, SCHMELZING,
SANDMANN & NEUHAUS et al., 2008). WADOUH (2007) beschiftigte sich mit der
Vernetzung als Qualititsmerkmal von Biologieunterricht. LAU et al. (2009)
untersuchte die Passung zwischen dem kognitiven Niveau der von der Lehrkraft
gestellten Aufgaben und dem kognitiven Niveau der Schiilerantworten als
fachspezifisches Qualititsmerkmal. TIEMANN et al. (2006) fokussierte auf den
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Einsatz von Aufgaben als fachspezifisches Merkmal guten Unterrichts und
WUSTEN, SCHMELZING, SANDMANN & NEUHAUS (2010) auf die Sachstruktur von
Biologieunterricht. WUSTEN et al. (2008) analysierten das Zusammenwirken
verschiedener allgemeiner und fachspezifischer Qualitdtsmerkmale in einer
korrelativen Videostudie und einer Interventionsstudie. Das angestrebte
Dissertationsprojekt baut auf den Arbeiten von WADOUH, SANDMANN &
NEUHAUS (2009) und WUSTEN et al. (2008, 2010) auf.

2.2 Lehrer-Schiiler-Kommunikation im Unterrichtsgesprich als Teil der
allgemeinen und fachspezifischen Unterrichtsqualitit

Die Lehrer-Schiiler-Kommunikation im Unterrichtsgespriach stellt einen
wesentlichen Qualitdtsaspekt guten Fachunterrichts dar (HELMKE & SCHRADER,
1987). Sie umfasst sowohl allgemeine als auch fachspezifische Komponenten.
Wihrend die Nutzung der Fachsprache (vgl. WUSTEN et al., 2008) und Feedback
(SCHREIBER & HARMS, 2009; WALPUSKI & SUMFLETH, 2007) zu den
fachspezifischen Qualitditsmerkmalen gezdhlt werden (vgl. NEUHAUS, 2007),
wird die Klarheit und Strukturiertheit der Lehrersprache von HELMKE (2009) als
allgemeines Merkmal guten Unterrichts bezeichnet. Dies bedeutet
beispielsweise fiir ein Feedback, dass die Lehrperson sowohl den fachlichen
Fehler diagnostizieren muss, was als fachspezifisches Merkmal zu werten ist, als
auch dass sie den Fehler klar formulieren muss, was als allgemeines
Qualitdtsmerkmal verstanden wird. Nur so kann das Lehrer-Feedback als
Denkaufforderung effizient von der Klasse genutzt werden. Daher ist eine
Betrachtung einzelner Qualititsmerkmale auf allgemeiner und fachspezifischer
Ebene der Kommunikation notwendig, um die Qualitit der Kommunikation im
Unterrichtsgesprach bestimmen zu konnen.

Auf deskriptiver Ebene ist auBerdem zwischen Quantitits- und
Qualitdtsmerkmalen zu unterscheiden. Zur Quantitit der Kommunikation im
Unterrichtsgesprach gehort u.a. eine Analyse der Haufigkeiten unterschiedlicher
Sprechakte oder eine Beschreibung prozentualer Anteile von nicht inhaltlichen
Aussagen (vgl. STIGLER, GONZALES, KAWANAKA, KNOLL & SERRANO, 1999;
ROTH et al., 2006). Ein Sprechakt umfasst sowohl den Akt des sich AuBerns,
und die inhaltliche Bedeutung, als auch die Intention, mit der etwas gedufert
wurde (SEARLE, 2008). Hingegen ist die Analyse verschiedener Feedbackinhalte
oder der Klarheit der Unterrichtssprache bereits ein qualitatives Merkmal (vgl.
HELMKE, 2009).

Eine weitere Unterscheidung von Merkmalen bezieht sich auf die
Komplexitdt des kommunikativen Events: Merkmale beziehen sich entweder auf
einzelne  Sprechakte, oder auf die Abfolge von Sprechakten im
Unterrichtsgesprach, also ob die Sprechakte Wissen aufbauend aufeinander
folgen.
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Da die Merkmale auf Ebene der Sprechakte eine Voraussetzung fiir die
Merkmale auf Ebene der Abfolge von Sprechakten im Unterrichtsgesprach
darstellen, werden zunichst die Merkmale auf Ebene einzelner Sprechakte
erldutert. Theoretisch postulierten Zusammenhédnge zwischen diesen Merkmalen
und dem Schiileroutcome werden zusammenfassend dargestellt.

2.2.1 Merkmale auf Ebene der einzelner Sprechakte

Auf der Ebene einzelner Sprechakte kann eine Vielzahl von Qualitdtsmerkmalen
aufgelistet werden. Aufgrund von Vergleichbarkeit zu bisherigen Studien oder
Beriicksichtigen von Desideraten werden sich die nachfolgenden Ausfiihrungen
auf die sprachliche Klarheit, fachliche Richtigkeit, das kognitive Niveau von
Schiilerfragen sowie der evaluative und informative Gehalt vom Lehrerfeedback
beziehen.

22141 Sprachliche Klarheit

Die sprachliche Klarheit umfasst laut HELMKE (2009) die Verstehbarkeit bzgl.
der Akustik, die Pragnanz der Sprache, die Kohérenz als inhaltlicher Aspekt und
die Korrektheit auf der fachlichen Ebene (HELMKE, 2009). Da die sprachliche
Klarheit ein fachunabhidngiges Merkmal darstellt, werden die fachliche
Korrektheit und der Fachinhalt gesondert betrachtet und die sprachliche Klarheit
im engeren Sinn als Pragnanz definiert. Die Akustik kann in Videostudien nicht
beriicksichtigt werden, weil sie iiber die Qualitit der Videoaufnahmen verfélscht
wird und somit als Untersuchungsgegenstand nicht in Frage kommt. Laut
bisheriger Studien beeinflusst die Klarheit der Lehrersprache die Lernleistung
der Schiiler, wobei folgende Merkmale Effekte auf die Leistung aufweisen
konnten (HELMKE, 2009, 193): (1) Unsicherheits- und Vagheitsausdriicke, die
den Sinn einer Aussage ,weich® machen und ihn verschleiern, (2) inkorrekte
Grammatik, z.B. falscher Satzbau oder (3) Fiillworter, d.h. Worter oder Laute,
die statt Sprechpausen verwendet werden. Aber auch auf der Schiilerseite ist
mangelnde sprachliche Klarheit problematisch fuir die
Unterrichtskommunikation, da von Lehrern nicht verstanden werden kann, was
der Lernende meint und in welchen Bereichen Verstindnisprobleme bestehen
(WUTTKE, 2005, S.129). Auf diese Weise entsteht die Gefahr des ,Aneinander-
vorbei-Redens‘. Lehrer konnten dann dazu tendieren, die Aussagen der
Lernenden so zu paraphrasieren, dass sie richtig werden, ohne dabei zu
berticksichtigen, ob die Aussage der Lernenden auch so gemeint war (WUTTKE,
2005, S.129).

22.1.2 Fachliche Richtigkeit

Die fachliche Richtigkeit der Sprechakte von Lehrenden wird als Merkmal guten
Unterrichts zwar vorausgesetzt, aber selten untersucht. Sie kann als Folge der
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Fachkompetenz von Lehrenden verstanden werden, die sich anscheinend
indirekt auf die Unterrichtssteuerung auswirkt (vgl. Zusammenfassung bei
HELMKE, 2009, S.114). Die unzureichende Untersuchung der fachlichen
Richtigkeit im Unterrichtsgesprach mag auf der Annahme beruhen, dass die
fachlich orientierte Lehramtsausbildung fiir eine hohe fachliche Richtigkeit
garantiere.

Doch nicht nur die fachliche Richtigkeit der Sprechakte des Lehrenden, sondern
auch die der Lernenden sollte in ihrer Wirkung auf den Lernprozess der
Schiilerinnen und Schiiler Beachtung finden. OSER & SPYCHIGER (2005)
vermuten eine lernforderliche Wirkung von Fehlern im Unterricht. Dabei muss
der konstruktive Umgang mit den fachlichen Fehlern mit berticksichtig werden,
was jedoch nicht mehr als ein Merkmal auf der Ebene einzelner Sprechakte,
sondern auf der Sequenzierung der Sprechakte zu betrachten ist (vgl. 2.2.2.2).

2213 Kognitives Niveau von Schiilerfragen

Das kognitive Niveau von Schiilerfragen kann analog zu Lehreraufgaben tiber
das kognitive Niveau definiert werden: Das kognitive Niveau bezeichnet die
Komplexitat von Denkprozessen, die fiir die Losung der Aufgabe notwendig
sind. Dabei wird zwischen Aufgaben unterschieden, die eine Reproduktion von
Wissen erfordern und solchen, die auf eine Umstrukturierung und eine Genese
von neuem Wissen abzielen (DILLON, 1982; JATZWAUK, 2007).

Variablen wie Interesse und Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler miissen
dabei kontrolliert werden, da nur Lernende mit ausreichendem Vorwissen
kognitiv hochwertige Fragen stellen konnen (MIYAKE & NORMAN, 1979).
Beispielsweise konnte gezeigt werden, dass auf Interesse basierende, spontan
geduBerte Fragen einen positiven Einfluss auf die Verarbeitungstiefe haben
(SCARDAMALIA & BEREITER, 1992).

2214 Qualitit des Lehrerfeedback

Das Feedback stellt eine besonders wichtige AuBerungsart unterrichtlicher
Kommunikation dar, da es sich hierbei neben den vom Lehrer gestellten
Aufgaben um ein wesentliches Regulativ bei der Erarbeitung von Fachinhalten
handelt. Lernpsychologisch wird Feedback sehr unterschiedlich definiert
(NARciss, 2004). Den folgenden Ausfithrungen liegt die Definition von
informativem Feedback zugrunde, nach der Feedback als Information betrachtet
wird, die der Lernende nach der Beantwortung von Aufgaben ,,von einer
externen Informationsquelle zur Bestitigung korrekter Antworten oder zur
Korrektur von Fehlern angeboten bekommt* (NARCISs, 2004). Evaluative und
informative Inhalte werden kommuniziert, um damit kognitive, meta-kognitive
und motivationale Funktionen zu erfiillen. Als Beispiel fiir ein elaboratives
Feedback lésst sich die Kategorie Information iiber das Ergebnis (knowledge of
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result/response) von elaboriertem Feedback wie fachwissenschaftliche
Information (Knowledge about Concepts) oder Information iiber die Art und
Ursache des Fehlers (Knowledge about Mistakes) abgrenzen. Meta-kognitive
Funktionen sind in der Geschwindigkeit des Unterrichtsprozesses nur schwer zu
realisieren, und konnen deshalb in korrelativen Videostudien nur schwer
berticksichtigt werden.

Wie sich diese unterschiedlichen Inhalte auf die Wirksamkeit des Feedbacks
auswirken, ist aufgrund bisheriger Forschung nicht eindeutig belegt (BANGERT-
DROWNS, KULIK, KULIK & MORGAN, 1991; CLARIANA, 1993; KLUGER & DENISI,
1996; KULHAVY, 1977; MORRY, 2004). NARCISS (2004) begriindet die
inkonsistenten Ergebnisse verschiedener Studien mit Differenzen im
lerntheoretischen  Hintergrund, der Auswahl an  Funktionen, den
Forschungsfragen und Strategien und der Methode des Untersuchungsdesigns.
Problematisch scheint auBlerdem, dass der Einsatz von verschiedenen
Feedbackarten bisher kaum in realen Unterrichtssituationen untersucht wurde,
sondern lediglich in Laborsituationen mit dem Fokus auf schriftlichem, PC-
gestiitztem, adaptiven Feedback. Zudem bleibt die Frage offen, ob
unterschiedliche Facher unterschiedliche Arten von Feedback benétigen. Bisher
beziehen sich nur wenige Studien auf fachspezifische Schulsettings, wobei der
Fokus entweder auf Kleingruppen (WALPUSKI & SUMFLETH, 2007) oder auf
schriftlichem Feedback (SCHREIBER & HARMS, 2009) liegt. Ein fachspezifisches
Feedbackmerkmal, bei dem die Qualitdit der biologischen Vernetzung
differenziert wurde, ist mit der Variable Umgang mit Schiilerbeitrdgen fiir den
Biologieunterricht bereits deskriptiv untersucht worden, ohne jedoch den
Zusammenhang zu Schiiler-Outputvariablen zu priifen (WADOUH, 2007). Die
Feedbackkategorien wurden dabei entsprechend der inhaltlichen Vernetzung
und nicht systematisch hinsichtlich seines Informationsgehaltes gebildet
(WADOUH, 2007).

2.2.2 Merkmale auf Ebene des Ablaufs des Unterrichtsgespriches

Nachdem im bisherigen, theoretischen Hintergrund der Forschungsstand zu
Merkmalen auf Ebene einzelner Sprechakte dargestellt wurde, soll im Folgenden
auf Merkmale der Sequenzierung von Sprechakten (vgl. CAZDEN, 1988) sowie
Briiche zwischen aufeinanderfolgenden Sprechakten im UG erfolgen, die
entstehen, wenn Schiiler und Lehrer aneinander vorbei reden, ohne das Wissen
im Gesprich generiert wird (vgl. SUMFLETH & PITTON, 1998)

2221 Sequenzierung von Sprechakten

Die Sequenzierung wird als eine Aufeinanderfolge von unterschiedlichen
Sprechakten definiert (MEHAN, 1979; CAZDEN, 1988), wodurch unterschiedliche
kommunikative Ansdtze unterschieden werden konnen (VIIRI & SAARI, 2006;
SCOTT, MORTIMER & AGUIAR, 2006; CHIN, 2007; LEMKE, 1990). Es wird
zwischen autoritirem und dialogischem Diskurs unterschieden, die der
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fachdidaktischen Unterscheidung von Schiilerdiskussion und lehrerzentriertem
Unterrichtsgesprach dhneln. Die Schiilerdiskussion ist gekennzeichnet durch
eine  gleichberechtigte = Aufteilung des  Rederechtes unter allen
Kommunikationsteilnehmern. Die besondere Position der Lehrenden zeichnet
sich lediglich durch deren organisierende Handlungen aus, die jedoch weder in
die Strukturierung der Inhalte noch in die Inhalte selbst eingreifen (BECKER-
MROTZEK & VOGT, 2001). Das lehrerzentrierte Unterrichtsgesprich ist hingegen
durch die Regiefrage gekennzeichnet, die iiber ihre Funktion Schiilerantworten
entsprechend der Wissensstruktur des Lehrers in den Unterricht zu integrieren,
definiert wird (BECKER-MROTZEK & VoGT, 2001). Die Forschung zur
Schiilerdiskussion beschrankt sich bisher auf deskriptive Befunde ohne dabei
Zusammenhinge mit Leistungseffekten zu bestimmen (EDWARDS & MERCER,
1987). Das lehrerzentrierte Unterrichtsgesprich wird durch IRF-Sequenzen
(Initiation by the teacher, Response by the pupil, Feedback by the teacher)
gekennzeichnet (MEHAN, 1979; CAzZDEN, 1988), die zwar theoretisch, jedoch
nicht empirisch in Zusammenhang mit der Lernleistung gebracht werden.

2222 Briiche zwischen aufeinanderfolgenden Sprechakten im Un-
terrichtsgesprich

Briiche als Dbewusstes oder unbewusstes ,Nicht-Verstehen® des
Gesprachspartners konnen unterschiedlichste Ursachen haben: Inhalte konnen
unklar formuliert sein (vgl. 2.2.2.1), einen fachlichen Fehler oder ein
destruktives Feedback enthalten. Sie konnen aullerdem auftreten, weil die
Passung des Vernetzungsniveaus nicht entsprechend Vygotskis Zone der
proximalen Entwicklung orientiert ist (vgl. LAU et al., 2009). Allerdings lie}
sich in der von LAU durchgefiihrten Untersuchung kein signifikanter Effekt auf
die Leistung der Schiiler nachweisen. Auch eine mangelnde Herstellung von
Beziigen, mit dem WADOUH (2007) den inhaltlichen Zusammenhang von
Sprechakten berticksichtigt, kann zu Briichen in der wissensgenerierenden
Kommunikation fiihren. Die Ankniipfung an Inhalte vergangener, zukiinftiger
und aktueller Stunden, korrelierte jedoch nicht mit Leistungsdaten der
Schiilerinnen und Schiiler. Aufgrund dessen wird in dem geplanten
Dissertationsprojekt nicht nur auf einzelne Ursachen von Missverstehen,
sondern auf ihr Zusammenwirken fokussiert. Wahrscheinlich kommt es nur
dann zu einem wirksamen Bruch in der wissensgenerierenden Kommunikation.

2.2.3 Zusammenfassende Darstellung & Fazit

Aus den bisherigen Befunden zur Unterrichtskommunikation ldsst sich
zusammenfassen, dass Qualititsmerkmale auf der Ebene einzelner Sprechakte
und der Sequenzierung von Sprechakten im Unterrichtsgespriach in bisherigen
Studien unterschiedlich umfangreich empirisch erfasst wurden. Insbesondere die
Wirkung der unterschiedlichen Qualititsmerkmale auf verschiedene Aspekte des
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Schiileroutcomes wurde dabei zu wenig empirisch iiberpriift. Zudem ist zu
erwarten, dass eine Analyse der Kommunikation im Unterrichtsgesprach auch
die allgemeinen Befunde zur fachspezifischen Unterrichtsqualitit sinnvoll
erginzen wiirde.

3  Fragestellungen

Im Promotionsvorhaben sollen ausgewéhlte Aspekte der Kommunikation im
Unterrichtsgesprach  analysiert und mit verschiedenen Variablen des
Schiileroutcomes in Beziehung gesetzt werden. Dabei stehen drei
Forschungsfragen im Vordergrund:

1. Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Qualititsmerkmalen auf
Ebene der Sprechakte und dem Outcome der Schiilerinnen und Schiiler?

2. Welcher Zusammenhang besteht zwischen den Qualititsmerkmalen auf
Ebene der Sequenzierung Sprechakte und dem Outcome der Schiilerinnen
und Schiiler?

3. Wie konnen Briiche in der Kommunikation durch Flussdiagramme des
Unterrichtsgesprachs so visualisiert werden, dass Lehrenden ihre
Gesprachsfiihrung reflektieren konnen (vgl. WUSTEN et al., 2010)?

4. Welche Interaktionseffekte bestehen zwischen dem Qualititsmerkmal der
Kommunikation im  Unterricht und anderen allgemeinen und
fachspezifischen Merkmalen der Unterrichtsqualitét?

4 Methodik

Die oben genannten Forschungsfragen sollen auf der Basis einer Reanalyse von
Videodaten erfolgen. Die bestehenden Datensitze wurden von WADOUH,
SANDMANN & NEUHAUS (2009) bereits beziiglich der Vernetzungsleistung, von
JATZWAUK (2007) beziiglich des Aufgabeneinsatzes und von WUSTEN et al.
(2008) beziiglich des Zusammenwirkens von allgemeinen und fachspezifischen
Qualititsmerkmalen analysiert. Diese Studie schlieBt an die Arbeiten von
WUSTEN et al. (2008) an, indem die Kommunikation als allgemeines und
fachspezifisches Qualititsmerkmal guten Biologieunterrichts 1m Detail
untersucht werden soll. Zudem sollen Interaktionseffekte zwischen den von
WUSTEN et al. analysierten fachspezifischen Qualitditsmerkmalen und den im
Rahmen dieses Promotionsvorhabens analysierten kommunikativen Merkmalen
in Form von Variablenbiindeln analysiert werden.

4.1 Stichprobe

Als Datengrundlage dienen die aus der ersten Antragsphase der DFG-
Forschergruppe = Naturwissenschaftlicher ~ Unterricht  vorhandenen 45
Unterrichtsvideos zur  Unterrichtseinheit Blut und  Blutkreislauf 1m
Biologieunterricht der 9. Jahrgangsstufe an Gymnasien. Zu den videographierten
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Schulstunden existieren auf Schiilerebene Daten zum Wissenszuwachs (erhoben
iber einen Vor- und Nachtest zum Thema Blut und Blutkreislauf) zur
Wissensstruktur (erhoben {iber Concept Maps), zum Fachinteresse, zur
intrinsischen und extrinsischen Motivation, zur Anstrengungsbereitschaft, zum
Selbstkonzept und zur Abneigung in Bezug auf den Biologieunterricht
(TIEMANN et al., 2006; WADOUH, SANDMANN & NEUHAUS, 2009). Diese Daten
werden in Form von Gruppenmittelwerten fiir die Analysen genutzt.

4.2 Messinstrumente

Die Auswertung der Lehrer-Schiiller-Kommunikation im Unterrichtsgesprach
erfolgt hoch-inferent mittels Videograph (RIMMELE, 2004). Dabei wird nicht nur
auf der Ebene der Videos, sondern ebenfalls auf Ebene eventbasiert erstellter
Transkripte kodiert. Variablenspezifisch wird schwerpunktmiBig transkript-
oder videobasiert kodiert.

Bei der Kodierung der Videos wird nach folgendem Schema vorgegangen: In
einem ersten Schritt werden die verschiedenen AuBerungsarten der
Kommunikation, wie Lehreraufgabe, Lehrerinformation und Lehrerfeedback,
SchiilerduBerung und Schiilerfrage kodiert. Diese eventbasierte Kodierung dient
als Basiskodierung fiir weitere Qualitdtskodierungen und zur Erstellung der
Gesprichsdiagramme. Die einzelnen AuBerungsarten werden dann mittels
verschiedener Kodiermanuale, die auf der Basis der oben beschriebenen Theorie
entwickelt werden, hinsichtlich ihrer Qualitit analysiert, einerseits auf der Ebene
der einzelnen Sprechakte, andererseits auf der Ebene des Zusammenspiels der
Sprechakte. Dabei sollen folgende Variablen untersucht werden:

Merkmale auf Ebene einzelner Sprechakte

1. Fachliche Richtigkeit der Lehrer- bzw. Schiiler-Sprechakte
2. Sprachliche Klarheit der Lehrer- bzw. Schiiler-Sprechakte
3. kognitives Niveau der Schiilerfragen

4. Evaluativer und informativer Gehalt des Lehrerfeedbacks

Merkmale auf Ebene des Zusammenspiels der Sprechakte

6. Sequenzierung von Sprechakten
7. Briiche zwischen aufeinanderfolgenden Sprechakten im UG

Am Beispiel der Variablen fachliche Richtigkeit, sprachliche Klarheit und
evaluativer und informativer Gehalt des Lehrerfeedbacks soll die Entwicklung
des Kategoriensystems verdeutlicht werden:

Die Variable Sprachliche Klarheit wird anhand der Anzahl verwendeter
Sprachindikatoren pro Zeiteinheit berechnet, so dass zwischen prdzise, eher
prdzise, eher nicht prdzise und nicht prdzise unterschieden werden kann.
Beispiele fiir Sprachindikatoren sind Fiillworter, Unsicherheits- und
Vagheitsausdriicke.
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Die Variable Fachliche Richtigkeit wird iiber 5 Stufen operationalisiert:
richtig, unter 25 % falsch, bis 50% falsch, bis 75 % falsch und iiber 75 % falsch.
Die Prozentangaben berechnen sich jeweils aus der Anzahl der richtigen
Begriffsrelationen im Bezug auf die Gesamtheit aller Begriffsrelationen einer
AuBerung als Kodierungseinheit.

Hinsichtlich der Variable evaluativer und informativer Gehalt des
Lehrerfeedbacks wird zwischen den nominalen Kategorien keine Information,
Information iiber das Ergebnis, fachwissenschaftliche Information und
Information iiber die Art und Ursache des Fehlers unterschieden.

Bei der Entwicklung der Kodiermanuale wird zunéchst fiir jede Variable ein
eigens Manual entwickelt und nach einer ersten Reliabilititspriifung
uberarbeitet. Wird mit dem Manual eine ausreichend objektive Kodierung
erreicht, wird mit einem Kodiertraining begonnen. Nach Priifung der Interrater-
Reliabilitdit wird die eigentliche Stichprobe kodiert. Die kodierten Variablen
werden anschlieBend mit Schiiler-Outcome-Variablen korreliert. Diejenigen
Variablen, die sich als wirksam auf Interesse und Lernleistung der Schiiler
herausstellen, werden zudem in die Gesprichsdiagramme eingearbeitet. Ziel
dabeit ist es vor allem, Briiche in der Kommunikation des Unterrichtsgespriches
aufzuzeigen.

4.3 Auswertung

Zur Identifizierung der fiir die Lernleistung im Biologieunterricht wesentlichen
Merkmale der Kommunikation soll fiir jedes untersuchte Merkmal eine multiple
Regression berechnet werden, in der die Mittelwerte zum Fachinteresse, zur
Motivation und zum Vorwissen als Kontrollvariablen dienen. Da es sich hierbei
um Mehrfachvergleiche handelt, wird die Adjustierung der a-Fehler
beriicksichtigt. Ferner soll mittels multipler Regression der Einfluss der
verschiedenen Variablen auf die Lernleistung analysiert werden, wobei ebenfalls
Daten zum Fachinteresse, zur Motivation und zum Vorwissen als
Kontrollvariable einbezogen werden sollen. Es werden kleine bis mittlere
Effektstirken erwartet. Zusammenhinge zwischen den im Rahmen dieses
Promotionsvorhabens analysierten Kommunikationsmerkmalen und den von
WUSTEN et al. (2008) analysierten fachspezifischen Qualititsmerkmalen werden
ebenfalls mittels multipler Regression berechnet.

S  Erwartete Ergebnisse

Als Ergebnis der Reanalyse wird ein empirisch iiberpriiftes Kategoriensystem
zur Kommunikation im Unterrichtsgesprach im Biologieunterricht vorliegen.
Zugleich werden Aussagen iiber das Zusammenwirken von Kommunikation und
anderen fachspezifischen Qualititsmerkmalen im Unterricht erwartet. Des
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Weiteren Gesprachsdiagramme entwickelt worden sein, mit denen es mdglich
ist, Briiche in der Unterrichtskommunikation grafisch darzustellen.

6 Ausblick

Die geplante Studie kann nicht nur einen relevanten Beitrag zur
biologiedidaktischen Grundlagenforschung liefern, sondern auch wesentliche
Impulse fiir die Unterrichtspraxis durch Gespriachsdiagramme leisten. So werden
die aus bisheriger Forschung vorliegenden deskriptiven Aussagen empirisch
uberpriift, um objektive Qualitdtskriterien aufzustellen. Darliber hinaus
ermoglichen die geplanten Gesprachsdiagramme eine Diagnose von Briichen der
Schiiler-Lehrer-Kommunikation. Lehrenden wird somit eine Hilfestellung fiir
einen reflexiven Umgang mit dem eigenen Kommunikationsstil ermoglicht. Auf
dessen Grundlage konnen alternative Handlungsoptionen erprobt werden.
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