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Miriam Hess 

„Schau nochmal ganz genau in deinen 
Lesetext!“ 
Exemplarische videobasierte Analysen 
von Unterrichtsinteraktionen im 
Deutschunterricht der Grundschule 

Zusammenfassung 
Der individuellen Lernunterstützung kommt im Unterricht eine besondere 
Bedeutung zu, da die Aufgabe von Lehrpersonen grundlegend darin besteht, 
ein optimales Lernangebot zu schafen und zugleich die Lernenden darin zu 
unterstützen, dieses Angebot bestmöglich zu nutzen. Im Rahmen der Video-
studie im Fach Deutsch des PERLE-Projekts wurden 48 Lerngruppen in der 
ersten Jahrgangsstufe u. a. während einer Leseübung videografert. Dabei 
wurde jede einzelne individuelle Lehrkraf-Schüler*innen-Interaktion sowie 
jede Hilfestellung identifziert und niedrig inferent mithilfe mehrerer Katego-
riensysteme beschrieben. Folgende Fragen stehen im Fokus des vorliegen-
den Beitrags: Wie häufg kommen bestimmte Aktivitäten von Lehrpersonen 
im Unterricht vor (z.B. Stellen von Fragen, Erteilen von Aufgabenstellungen, 
Geben von Hilfestellungen und Feedback)? Geht die Initiative für individuel-
le Lehrkraf-Schüler*innen-Interaktionen eher von der Lehrperson oder von 
den Schüler*innen aus? Welche Arten von Hilfestellungen geben Lehrperso-
nen den Schüler*innen? Wie hängt die Häufgkeit bestimmter Arten von Hil-
festellungen mit der späteren Leseverständnisleistung der Schüler*innen zu-
sammen? Steht die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen mit der Art der von 
ihnen erteilten Hilfestellungen in Zusammenhang? Gibt es Zusammenhänge 
zwischen der Häufgkeit von Hilfestellungen und der Klassenleistungsstärke 
oder mit individuellen Merkmalen der Schüler*innen? Anhand dieser ex-
emplarischen Analysen wird gezeigt, wie die Verknüpfung von Daten aus 
quantifzierenden Videoanalysen mit weiteren Daten aussehen kann. 

Schlüsselwörter: quantifzierende Videoanalyse; Deutschunterricht; Lehr-
kraf-Schüler*innen-Interaktion; individuelle Lernunterstützung 
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1 Lehrkraf-Schüler*innen-Interaktionen im 
(Fach-)Unterricht 

Die anspruchsvolle Aufgabe von Lehrpersonen im Unterricht besteht darin, 
Informationen so aufzubereiten, dass der Wissens- und Kompetenzerwerb 
erfolgreich verlaufen kann, dabei die Schüler*innen dazu zu motivieren, sich 
– auch in schwierigen Situationen – anzustrengen, sowie darin, die soziale 
Dynamik in der Klasse so zu organisieren, dass die Lernzeit möglichst optimal 
genutzt werden kann (Tiel, 2016). Unterricht fndet dabei grundlegend in 
der Interaktion zwischen der Lehrperson und den Schüler*innen sowie zwi-
schen den Schüler*innen statt (Hofer & Haimerl, 2008). Die Lehrkraf und die 
Schüler*innen beziehen sich also aufeinander, wobei eine Interaktionsepisode 
eine Kette von Verhaltensweisen der Lehrperson mit einzelnen Schüler*innen, 
Schüler*innengruppen oder der gesamten Klasse umfassen kann und verbal 
oder nonverbal stattfnden kann (Hofer & Haimerl, 2008). Die passgenaue 
Interaktion von Lehrperson und Lernenden sowie von Lern- und Lehraktivi-
täten wird dabei als Voraussetzung für wirkungsvollen Unterricht angesehen 
(Tulodziecki et al., 2009), weshalb Aspekte der Lehrkraf-Schüler*innen-Inter-
aktion auch zu den Tiefenstrukturen des Unterrichts gezählt werden (Kunter 
& Voss, 2011; Lotz, 2016). 
Der Unterricht insgesamt sowie die darin stattfndenden Interaktionen sind 
dabei ein sehr dynamischer Prozess, in dem Lehrpersonen – lediglich vorent-
lastet durch die Phase der Unterrichtsplanung – unter hohem Zeitdruck stetig 
zahlreiche Entscheidungen trefen müssen, weshalb Tiel (2016, S. 26) auch 
vom „Unsicherheitskorridor der Interaktion“ spricht und Sieland (1999) den 
Beruf von Lehrkräfen mit der Tätigkeit von Fluglotsen vergleicht. Daher sind 
für die Unterrichtsgestaltung im Allgemeinen, aber auch für die Lehrkraf-
Schüler*innen-Interaktion im Besonderen Routinen sehr bedeutsam. Die In-
teraktion im Klassenzimmer verläuf dabei bereits grundsätzlich im Vergleich 
zu Alltags-Interaktionen deutlich standardisierter. Das grundsätzliche Kom-
munikationsmuster, für das von Mehan (1979) der Begrif der I-R-E-Routine 
(teacher initiation, students reply und teacher evaluation) eingeführt wurde, 
wurde bereits vielfach nachgewiesen (zusammenfassend siehe Seifried, 2009). 
Brauchen die Schüler*innen Unterstützung zum Geben der richtigen bzw. er-
warteten Antwort, so kann das Muster ergänzt werden um weitere Prompts 
oder auch Hilfestellungen (Mehan, 1979; Tiel, 2016). Auf Basis dieses Mu-
sters wurden bereits zahlreiche Unterrichtsbeobachtungen durchgeführt, die 
teilweise fachspezifsch, aber auch fachunspezifsch die Facetten und Prozesse 
unterrichtlicher Interaktionen in den Blick genommen haben (für einen Über-
blick siehe z.B. Denn, 2019). 
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Bei der Beforschung von Interaktionen im Unterricht oder generell in päd-
agogischen Settings kann eine unidimensionale von einer interaktionalen 
bzw. transaktionalen Perspektive unterschieden werden (Ties, 2017): Unidi-
rektionale Ansätze gehen dabei v. a. vom Verhalten der Lehrperson oder der 
Schüler*innen aus, während interaktionistische und transaktionale Zugänge 
die Interaktion fokussieren (Scherzinger et al., 2021). Die exemplarischen Ana-
lysen in diesem Beitrag richten ihren Blick v. a. auf das Verhalten der Lehrper-
son in Schüler*innenarbeitsphasen und lassen sich daher den unidirektionalen 
Ansätzen zuordnen. Die Analysen beziehen sich auf den Deutschunterricht in 
der ersten Jahrgangsstufe der Grundschule, wobei sowohl fachunspezifsche 
als auch fachspezifsche Aspekte in den Blick genommen werden. 

2 Konzeptualisierung von Unterrichtsqualität 
zwischen Generik und Fachlichkeit 

Bei der theoretischen sowie empirischen Konzeptualisierung von Unterrichts-
gestaltung und -qualität müssen grundlegend immer sowohl allgemeindidak-
tische Überlegungen wie auch Fachspezifka eine Rolle spielen. Wie Reusser 
und Pauli (2021) in ihrem Kommentar mit dem Titel „Unterrichtsqualität ist 
immer generisch und fachspezifsch“ herausarbeiten, liegt die Besonderheit 
in der Forschungstradition zur Unterrichtsqualität darin, dass sich empirische 
Studien zur Unterrichtsqualität zwar naturgemäß grundsätzlich immer auf die 
Lehr-Lernprozesse in bestimmten Fächern konzentrieren, dass aber dennoch 
lange Zeit die identifzierten Qualitätsmerkmale besonders im Rahmen des 
Prozess-Produkt-Paradigmas fachübergreifend konzeptualisiert und interpre-
tiert wurden, ohne die spezifschen Merkmale der Fächer zu berücksichtigen. 
Dies trif auch auf die meisten der klassischen Merkmalslisten „guten Unter-
richts“ zu (z.B. Helmke, 2009; Meyer, 2004). 
Auch angeregt durch das COACTIV-Modell (Kunter et al., 2011), das ein Zu-
sammenspiel aus fachlichem, fachdidaktischem sowie generischem päda-
gogisch-didaktischem Wissen von Lehrpersonen als relevant für das Lernen 
der Schüler*innen beschreibt, wurden zunehmend auch in der Unterrichtsfor-
schung Fachspezifka in den Blick genommen (Reusser & Pauli, 2021). Einen 
wichtigen empirischen Beleg für die Bedeutung des Zusammenspiels zwi-
schen generischen und fachspezifschen Unterrichtsmerkmalen für den Lern-
fortschritt und die Leistungsentwicklung lieferte im Jahr 2007 beispielsweise 
die Metaanalyse von Seidel und Shavelson: Sie zeigt, dass fachspezifsche 
Lernaktivitäten (z.B. mathematisches Problemlösen, spezifsche Lese- und 
Schreibstrategien) unabhängig von Fach und Schulstufe die größte Erklä-
rungskraf für die Efektivität von Lehr- und Lernprozessen haben. 
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Umgekehrt beschäfigt sich auch die genuin fachdidaktische Forschung be-
reits lang mit Fragen der Unterrichtsqualität, allerdings – wie beispielsweise 
Wiprächtiger-Geppert et al.(2021) speziell für den Deutschunterricht konsta-
tieren – häufg eher implizit. In der Vergangenheit stand hier vor allem das 
„Bemühen um einen gegenstands- und lerner[*innen]angemessenen Unter-
richt“ (Wiprächtiger-Geppert et al., 2021, S. 204) im Fokus, für den „Konzepte 
und Methoden für das Lehren und Lernen in den verschiedenen Lernberei-
chen des Deutschunterrichts“ (ebd.) entwickelt und teilweise empirisch er-
probt und verglichen wurden, allerdings meist ohne die Prozessqualität des 
Unterrichts zu berücksichtigen. Erst in jüngerer Zeit „werden Merkmale, die 
sich in anderen Fächern als lernwirksam erwiesen haben, in ihrer Bedeutung 
für den Deutschunterricht refektiert“ (ebd., S. 205) oder auch empirisch unter-
sucht. Spezifsch für den Deutschunterricht stellt sich aufgrund seiner zahl-
reichen und sehr unterschiedlichen einzelnen Lernbereiche (z.B. literarisches 
Lernen vs. Orthografeerwerb) auch die Frage, ob hier fachspezifsche Ana-
lysen ausreichen oder auch domänenspezifsche Konzeptualisierungen nötig 
sind (Wiprächtiger-Geppert et al., 2021). 
Bezogen auf die Qualität fachlicher Interaktion ist insgesamt anzunehmen, 
dass diese zwar grundlegend allgemein konzeptualisiert werden kann, aber 
fach- oder gar domänenspezifsch operationalisiert werden muss (Lotz, 2016; 
Vehmeyer, 2009). So ist davon auszugehen, dass beispielsweise die drei Ba-
sisdimensionen der Unterrichtsqualität (Klieme et al., 2006) für alle Fächer 
grundlegende Relevanz besitzen, dass aber insbesondere die kognitive Akti-
vierung fachspezifsch ausbuchstabiert werden muss. Reusser und Pauli (2021, 
S.  193) sprechen hier von einer „Fachdidaktische[n] Unterrichtsqualität als 
Ausdiferenzierung eines globalen Kerns von allgemein didaktischen Merk-
malen“, betonen allerdings, dass es trotz der Vielfalt der Unterrichtsfächer v. a. 
auch viele Gemeinsamkeiten zwischen ihnen gibt und dass dies insbeson-
dere für die Bedingungen und Prozesse gilt, die in der pädagogisch-psycho-
logischen Forschung für eine erfolgreiche Wissensaneignung beschrieben 
wurden. Ausgehend von einer internationalen Synthese von generischen und 
fachspezifschen Merkmalen der Unterrichtsqualität im Fach Mathematik 
haben Praetorius, Herrmann et al. (2020) und Praetorius, Rogh et al. (2020) 
den Forschungsstand zur Unterrichtsqualität in vier weiteren Fachdidaktiken 
untersucht und dabei Bedarfe für fachspezifsche Anpassungen und Ergän-
zungen – insbesondere auf Ebene der Subdimensionen und der Indikatoren 
– identifziert. 
Da die konkrete fachspezifsche Ausdiferenzierung von Aspekten der Unter-
richtsqualität nach wie vor intensiv diskutiert wird, bezeichnen Praetorius und 
Gräsel (2021) in Anlehnung an Neumann (2018) die Suche nach „Dimensio-
nen, die qualitätsvollen Unterricht in unterschiedlichen Fächern auszeichnen“ 
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auch als die „Suche nach dem ‚Heiligen Gral‘ der Unterrichtsforschung“ (Prae-
torius & Gräsel, 2021, S. 168). 
Reusser und Pauli (2021) beschreiben hierbei allerdings insbesondere Video-
studien als „Katalysator einer (fach)didaktisch konkretisierten Unterrichtsfor-
schung“ (S. 193) und heben hervor: 

Kaum ein Forschungstyp hat als Quelle der Anregung das Nachdenken über Bil-
dungs- und Unterrichtsqualität in den letzten Jahrzehnten mehr befruchtet und ist 
zu einem Treiber nicht nur der generischen pädagogisch-psychologischen, sondern 
in jüngerer Zeit auch einer fachdidaktisch sich ausdiferenzierenden Unterrichtsfor-
schung geworden wie die videobasierte Forschung. (S. 193) 

Daher wird im Folgenden auf das Potenzial von quantifzierenden Videoana-
lysen zur Analyse von Interaktionen im Unterricht eingegangen. 

3 Potenzial von quantifzierenden Videoanalysen zur 
Analyse von Interaktionen im Unterricht 

Bereits 2009 hat Helmke die Beobachtung als „Königsweg zur Beschreibung 
und Bewertung des Unterrichts“ (S.  288) beschrieben: „Keine andere Me-
thode hat ein solches Potenzial, was die diferenzierte Beurteilung der Dif-
ferenziertheit des Unterrichts anbelangt, kein anderes Verfahren kann den 
dynamischen Verlaufsaspekt, das heißt die Abfolge zeitlicher Sequenzen und 
Muster, berücksichtigen“ (Helmke, 2009, S. 288). Auch wenn Helmke in der 
aktuellsten Aufage seines Buchs (2022) die grundlegende Gleichwertigkeit 
verschiedener Erhebungsinstrumente mit ihren je spezifschen Stärken und 
Schwächen herausstellt, liegt die Besonderheit von Videoaufnahmen weiter-
hin darin, dass die Komplexität des Unterrichtsgeschehens im Prozess erfasst 
wird, dass sie wiederholt aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden 
können, dass sie die Integration von quantitativen und qualitativen Analysen 
ermöglichen und auch die Kommunikation von Befunden anhand von Bei-
spielen erleichtern (Hess, 2021). 
Bei der quantifzierenden Videoanalyse werden ausgewählte, beobachtbare 
Aktivitäten oder Interaktionen in den Unterrichtsvideos in Kodierungen oder 
Ratings übersetzt. Dies dient der Systematisierung, der Kategorisierung oder 
auch der Beurteilung und Bewertung, wobei vor der Analyse bereits auf Basis 
von theoretischen Überlegungen und auf Basis des Forschungsstands dieje-
nigen Aspekte für die Beobachtung ausgewählt und in Items oder Kategorien 
operationalisiert werden, die vermutlich besondere Relevanz für das Lernen 
oder die Entwicklung von Schüler*innen besitzen dürfen. Mit der Systema-
tisierung geht daher gleichzeitig immer auch eine Komplexitätsreduktion 
einher, die sowohl Vor- als auch Nachteile mit sich bringt. Quantifzierende 
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Videoanalysen können nicht darauf abzielen, das gesamte unterrichtliche 
Geschehen zu erfassen, sondern konzentrieren sich bewusst auf ausgewählte 
Aspekte. Auch besondere Situationen und Einzelfälle vermögen sie meist nicht 
in ihrer Komplexität abzubilden (Hess & Denn, 2018). 
Ein Hauptverfahren der quantifzierenden Videoanalyse stellen sogenann-
te niedrig inferente Kodierungen dar. Diese dienen vorwiegend der genauen 
Beschreibung der Unterrichtsgestaltung oder auch der Interaktionen im Un-
terricht. Da sich die einzelnen Beobachtungen hier meist auf kleinere Unter-
richtsausschnitte (z.B. Beobachtungsintervalle von mehreren Sekunden) oder 
Ereignisse (z.B. das Stellen einer Aufgabe) beziehen, gibt es vergleichsweise 
geringe Spielräume für die Beobachter*innen. Ein Beispiel für ein niedrig in-
ferentes Verfahren ist die Identifkation von Fragen im Unterricht und die Ein-
ordnung jeder identifzierten Frage in verschiedene inhaltlich beschreibende 
Kategorien. Mit niedrig inferenten Verfahren lassen sich Interaktionen sehr 
detailliert beschreiben, die Beobachtung ist durch die eher geringe Inferenz 
vergleichsweise objektiv und die Beobachtungen lassen sich auf unterschiedli-
chen Ebenen auswerten und zusammenfassen. Allerdings sind solche Beobach-
tungen je nach Anzahl beobachteter Merkmale und Kategorien sehr aufwän-
dig und es ist wichtig, darauf zu achten, dass nicht nur die Häufgkeit und Art 
bestimmter Ereignisse oder Verhaltensweisen erfasst wird, sondern dass damit 
auch deren Qualität erfasst wird (Hess & Denn, 2018; Lotz et al., 2013). 
Bei hoch inferenten Ratings, dem zweiten Hauptverfahren der quantifzieren-
den Videoanalyse, steht meist die Beurteilung der Unterrichtsqualität im Fokus 
und es sind stärkere interpretative Schlussfolgerungen der Beobachter*innen 
nötig. Auch mit einem hoch inferenten Rating kann man beispielsweise das 
Feedback im Unterricht erfassen – hier wird aber nicht jedes einzelne Feed-
back detailliert ausgewertet, sondern die Qualität des Feedbacks wird über 
den gesamten Verlauf einer Stunde oder einzelner Unterrichtsphasen auf ei-
ner Skala eingeschätzt. Dazu werden vorab Items formuliert, die dann auf die 
Unterrichtsstunden angewendet werden. Vorteile sind hier, dass eine umfas-
sendere und auch schnellere Beurteilung der Unterrichtsqualität möglich ist 
und dass auch komplexere Situationen in der Beurteilung Berücksichtigung 
fnden können. Die Beobachtung ist allerdings auch ungenauer und es fießen 
stärker subjektive Urteile mit ein (Hess & Denn, 2018; Lotz et al., 2013). 
Beide Verfahren haben also ihre spezifschen Stärken und Herausforderun-
gen und können auch in Kombination angewandt werden (z.B. Lotz, 2016). 
Besonders sinnvoll sind solche quantifzierenden Videoanalysen v. a. bei grö-
ßeren Stichproben, auch um systematische Vergleiche zwischen unterschied-
lichen Videos ziehen zu können. Wichtig ist dazu vorab allerdings auch die 
systematische Überprüfung der Übereinstimmung oder Reliabilität der Be-
obachtungen (Lotz et al., 2013). Ihr besonderes Potenzial für die Forschung 
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können quantifzierende Videoanalysen von Unterricht insbesondere auch 
durch die Möglichkeit der Kombination mit weiteren Daten entfalten. So kön-
nen quantitativ erfasste Videodaten beispielsweise mit Befragungen zu Kom-
petenzen und Überzeugungen der videograferten Lehrpersonen verknüpf 
werden (z.B. Berner et al., in Druck). Auch der Kontext und insbesondere die 
Klassenkomposition können auch systematisch berücksichtigt werden (z.B. 
Denn et al., 2017). Sehr interessant kann auch der Abgleich mit der Wahrneh-
mung des Unterrichts durch die Schüler*innen sein (z.B. Fauth et al., 2018) 
sowie natürlich mit Erhebungen zur Persönlichkeits- und Lernentwicklung der 
Schüler*innen (z.B. Gabriel, 2014). 
Wie die Verknüpfung von Daten aus quantifzierenden, niedrig inferenten Vi-
deoanalysen mit weiteren Daten (z.B. Schüler*innenleistungen auf Klassen- 
und Individualebene, Selbstwirksamkeit der Lehrperson) aussehen kann, wird 
im Folgenden exemplarisch anhand ausgewählter Analysen aus der Videostu-
die Deutsch des PERLE-Projekts gezeigt. 

4 Exemplarische Analysen aus der Videostudie Deutsch 
des Projekts PERLE mit Fokus auf individuelle Lehrkraf-
Schüler*innen-Interaktionen und Hilfestellungen 

Das Projekt PERLE war eine Längsschnittstudie von Klassenstufe 1 bis 4 
mit etwa 38 Klassen, ca. 700 Kindern sowie deren Eltern und Lehrpersonen 
(Lipowsky et al., 2013). Die Videostudie im Fach Deutsch fand in der Mit-
te des ersten Schuljahres statt, wobei die Lehrpersonen zur Ermöglichung 
vergleichender Analysen inhaltliche Vorgaben für die Gestaltung einer ca. 
90-minütigen Unterrichtseinheit erhielten. Neben dem Vorstellen eines 
Bilderbuchs sollten die Kinder einen Brief schreiben und eine Leseübung 
durchführen, auf die sich die folgenden Analysen beziehen werden (Lotz & 
Corvacho del Toro, 2013). 
Innerhalb der 48 videograferten Leseübungen, die durchschnittlich eine Dau-
er von M = 26 Minuten aufwiesen (Min = 3; Max = 56; SD = 13), fanden so-
wohl öfentliche Unterrichtsphasen (M = 41 %) als auch Schüler*innenarbeits-
phasen (M = 59 %) statt (Lotz, 2016). 
Zur diferenzierten Auswertung der Leseübungen wurden sowohl für öfentli-
che Unterrichtsphasen als auch für Schüler*innenarbeitsphasen die einzelnen 
Fragen, Aufgabenstellungen, Anregungen zum Einsatz von Lesestrategien 
und Rückmeldungen identifziert und mittels mehrerer Kategoriensysteme 
diferenziert beschrieben. Dabei wurde immer auch mit kodiert, an welches 
Kind sich die jeweilige Aktivität der Lehrperson richtet (für nähere Informa-
tionen siehe Lotz, 2016; dort sind im online verfügbaren Anhang auch alle 
Beobachtungssysteme veröfentlicht). Ausschließlich in den Schüler*innen-
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arbeitsphasen wurde zusätzlich jede individuelle Interaktion zwischen der 
Lehrperson und einzelnen Kindern identifziert und innerhalb dieser Interak-
tionen wurde dann wiederum konkret jede einzelne Hilfestellung identifziert 
und beschrieben. 

4.1 Häufgkeit von ausgewählten Aktivitäten der Lehrperson 
Für einen ersten Eindruck darüber, wie viel im Unterricht in kurzer Zeit passie-
ren kann, zeigt Abbildung 1 einen Ausschnitt aus der Zeitleiste eines Videos mit 
einer sehr hohen Aktivität der Lehrkraf in einer Schüler*innenarbeitsphase. 
Diese Lehrkraf gibt hier beispielsweise in nur einer Minute Unterrichtszeit 
im Rahmen einer individuellen Lehrkraf-Schüler*innen-Interaktion vier Auf-
gaben/Arbeitsaufräge, stellt vier Fragen, regt achtmal zum Einsatz einer Le-
sestrategie an, gibt zweimal eine Hilfestellung und reagiert nahezu ununter-
brochen auf das Verhalten oder Aussagen des Kindes in Form von Feedback. 

Abb. 1: Exemplarische Darstellung der Kodierung von Aktivitäten einer Lehrperson in einer 
Minute Unterrichtszeit mit der Sofware Videograph (Rimmele, 2002). 

Auch wenn dieses Beispiel im oberen Bereich angesiedelt ist, zeigen auch 
die Durchschnittswerte die generell hohe Aktivität der Lehrpersonen im hier 
videograferten Grundschulunterricht der ersten Klasse auf, aber auch deut-
liche Varianzen zwischen den Lehrpersonen: Im Schnitt erteilen Lehrperso-
nen pro Minute 2.17 Aufgaben (SD = 0.92), stellen 1.66 Fragen (SD = 1.00), 
regen durchschnittlich 2.02 mal pro Minute den Einsatz einer Strategie an 
(SD = 1.10), geben 3.18 Hilfestellungen (SD = 1.02) und reagieren 4.75 mal 
(SD = 1.10) auf ein Schüler*innenverhalten (für genauere Informationen zur 
Defnition und Operationalisierung der einzelnen Kategorien siehe Lotz, 
2016). 
Da allein die Häufgkeit der Lehrkrafaktivitäten aber noch wenig über de-
ren Qualität oder über die Art der Interaktionen zwischen Lehrkraf und 
Schüler*innen aussagt, wird im Folgenden exemplarisch anhand der Katego-
rie Hilfestellungen noch etwas in die Tiefe gegangen. Der individuellen Lern-
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unterstützung kommt u. a. deshalb eine wichtige Bedeutung im Unterricht zu, 
da die Aufgabe von Lehrpersonen grundlegend darin besteht, ein optimales 
Lernangebot zu schafen und zugleich die Lernenden darin zu unterstützen, 
dieses Angebot bestmöglich zu nutzen (Pauli & Reusser, 2006). 
Für die Untersuchung der Art und Qualität von Hilfestellungen im Deutsch-
unterricht des Anfangsunterrichts der Grundschule in der Domäne Lesen sind 
sowohl generische als auch fach- bzw. domänenspezifsche Überlegungen 
bedeutsam. So lässt sich die individuelle Lernunterstützung grundlegend den 
beiden generischen Qualitätsdimensionen der kognitiven Aktivierung sowie 
der konstruktiven Unterstützung zuordnen (siehe Klieme et al., 2006). Und 
auch weitere Grundannahmen zur potenziellen Motivations- und Lernförder-
lichkeit von Hilfestellungen lassen sich aus allgemeinen, pädagogisch-psycho-
logischen Teorien sowie Forschungsbefunden ableiten (z.B. Deci et al., 1999; 
Vygotsky, 1987). So ist davon auszugehen, dass es über Unterrichtsfächer hin-
weg bedeutsam ist, die Schüler*innen bei potenziellen Schwierigkeiten einer-
seits zum Weitermachen zu ermutigen und ihnen andererseits Anregungen 
zur Weiterarbeit zu geben, die allerdings nicht zu viel vorwegnehmen, damit 
sie im Sinne des Scafolding wirken können (z.B. Krammer, 2009). Wenn Hil-
festellungen in der konkreten Domäne Lesen untersucht werden, erscheint 
es darüber hinaus sinnvoll, bei der Operationalisierung von Subdimensionen 
konkret auf diesen Gegenstandsbereich zu fokussieren, um hinreichend fach-
spezifsche Ergebnisse generieren zu können. Je eher die Operationalisierun-
gen aber dennoch anschlussfähig an die generische Unterrichtsqualitätsfor-
schung bleiben, desto eher erlauben sie beispielsweise auch Vergleiche zu 
Ergebnissen aus anderen Fächern. 

4.2 Häufgkeit von individuellen Lehrkraf-Schüler*innen-
Interaktionen und Hilfestellungen 

Zunächst wurde analysiert, welchen Anteil der Zeit von 
Schüler*innenarbeitsphasen die Lehrpersonen tatsächlich in der direkten In-
teraktion mit einzelnen Kindern verbringen. Bereits hier fallen enorme Unter-
schiede zwischen den Lehrpersonen auf. Während einige Lehrpersonen le-
diglich 25 % der Zeit bei den Kindern und in der restlichen Zeit z. B. an ihrem 
Pult sind oder sich im Klassenzimmer ohne direkten Schüler*innenkontakt 
bewegen, gibt es andere Lehrpersonen, die 96 % der Zeit, also nahezu die 
gesamte Zeit, mit einzelnen Kindern in der direkten Interaktion verbringen, 
sich also lediglich zwischendurch von Schüler*in zu Schüler*in bewegen. Im 
Mittel verbringen die Lehrkräfe 76 % der Zeit in Schüler*innenarbeitsphasen 
(SD =  18.20) in der direkten Interaktion mit einzelnen Kindern oder 
Schüler*innengruppen (siehe auch Lotz, 2016). Dies verdeutlicht, wie aktiv die 
meisten Lehrpersonen auch in den sogenannten Schüler*innenarbeitsphasen 
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mit den Kindern interagieren. Ein Grund für die häufgen individuellen Lehr-
kraf-Schüler*innen-Interaktionen in der vorliegenden Stichprobe könnte ne-
ben dem jungen Alter und der dadurch noch geringen Schulerfahrung der 
Kinder auch darauf zurückzuführen sein, dass in den beobachteten Unter-
richtsstunden nur selten kooperative Arbeitsformen (M = 3.35 % der gesam-
ten Unterrichtszeit) vorkamen, sondern die Schülerinnen und Schüler vorwie-
gend in Einzelarbeit (M = 32.50 %) beschäfigt waren. 
Um zu analysieren, was konkret innerhalb dieser individuellen Lehrkraf-
Schüler*innen-Interaktionen passiert, wurde u. a. jede einzelne inhaltliche Hil-
festellung im Event-Sampling-Verfahren kodiert. Durchschnittlich wurden pro 
Video 55 einzelne Hilfestellungen identifziert (Min = 5; Max = 197; SD = 45), 
wobei diese Zahlen aufgrund der unterschiedlichen Dauer der Leseübungen 
schwer vergleichbar sind. Hilfreicher sind daher die an der Dauer der Lese-
übung relativierten Werte: Im Schnitt geben die Lehrpersonen zwei- bis drei-
mal pro Minute einem Kind eine konkrete Hilfestellung, wobei hier auch gro-
ße Unterschiede zwischen den einzelnen Lehrpersonen bestehen (M = 2.54; 
Min = 0.19; Max = 7.43; SD = 1.71). 

4.3 Initiative für individuelle Lehrkraf-Schüler*innen-
Interaktionen 

Für die einzelnen individuellen Lehrkraf-Schüler*innen-Interaktionen wurde 
immer auch erfasst, ob sie von der Lehrkraf oder vom Kind initiiert wur-
den – ob sich also die Lehrperson entscheidet, sich einem bestimmten Kind 
zuzuwenden oder ob das Kind zur Lehrperson geht oder durch Meldung si-
gnalisiert, dass es Unterstützung benötigt. Die Ergebnisse hierzu zeigen, dass 
mehr als die Hälfe der individuellen Lehrkraf-Schüler*innen-Interaktionen 
(M = 63.90 %; SD = 17.82 %) von der Lehrperson initiiert werden, wohinge-
gen durchschnittlich nur 35.45 % der Interaktionen (SD = 17.64 %) von den 
Schüler*innen ausgehen. Lediglich in durchschnittlich 0.65 % der Fälle konn-
ten die Kodierer*innen die Initiierung nicht sicher erkennen. Deutliche Unter-
schiede in den jeweiligen Minimal- und Maximalwerten verdeutlichen auch 
hier die aufallende Unterschiedlichkeit zwischen den einzelnen Lerngruppen. 
Während es Klassen gibt, in denen 100 % der Interaktionen von der Lehrkraf 
initiiert werden, gibt es andere Klassen, in denen 78.95 % der individuellen 
Interaktionen von den Schüler*innen initiiert werden (siehe auch Lotz, 2016). 
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4.4 Arten von Hilfestellungen 
In den Schüler*innenarbeitsphasen werden durchschnittlich in nur 4.26 % 
der Zeit Aufgaben zum Erlesen ohne konkrete Anschlussaufgabe bearbeitet, 
meistens werden hingegen Aufgaben zu Lesetechnik oder Leseverstehen be-
arbeitet. Die Hilfestellungen in diesen Phasen können sich grundsätzlich ent-
weder direkt auf das Erlesen der Texte oder aber die Aufgabenbearbeitung 
(z.B. Unterstreichen schwieriger Wörter, Beantworten von Fragen) beziehen. 
Zur genaueren Analyse der Art der Hilfestellungen wurden die in Tabelle 1 
dargestellten 14 Kategorien unterschieden (Krammer, 2009; Lotz, 2016). 

Tab. 1: Arten von Hilfestellungen und deren relative Häufgkeiten 
(N = 46 Lerngruppen). 

Kategorien Beispiel M SD 

Au
fg

ab
en

be
ar

be
itu

ng
 

Er
le

se
n 

Ermutigung „Probier‘s mal alleine. Das kannst 2.39 % 4.24 % 
du schon lesen.“ 

Evaluation „Hast du alles verstanden?“ 19.93 % 21.30 % 

Dekodierhilfe „Zieh die Buchstaben zusammen.“ 10.21 % 13.61 % 

Hinweis „Schau nochmal hier hin.“ 4.43 % 5.47 % 

Vorgabe der Lösung „Da steht ‚wohnt‘.“ 11.56 % 12.04 % 

Unterstützendes „Wir lesen mal gemeinsam.“ 7.02 % 8.50 % 
Lesen 

Gesamt 55.54 % 28.69 % 

Ermutigung „Ich bin sicher, du kannst die Frage 0.77 % 1.80 % 
beantworten.“ 

Evaluation „Weißt du, was du tun sollst?“ 3.39 % 5.06 % 
Verständnis 

Evaluation Arbeits- „Bist du fertig?“ 12.56 % 12.00 % 
stand 

Hinweis „Schau mal hier, da steht deine 9.94 % 14.88 % 
Aufgabe.“ 

Vorgabe der Lösung „Die Antwort ist: Lucy kann gut 0.73 % 1.73 % 
schwimmen.“ 

Arbeitsform „Frage mal deinen Nachbarn.“ 5.42 % 10.25 % 

Material „Nimm dazu ein Lineal.“ 5.02 % 9.69 % 

Anweisung „Ordne die Textausschnitte richtig.“ 6.63 % 9.52 % 

Gesamt 44.46 % 28.69 % 

M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; % = prozentualer Anteil relativiert an der Gesamtanzahl 
der Hilfestellungen 
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Da Hilfestellungen in Phasen der selbstständigen Schüler*innenarbeit im 
Leseunterricht die Lernenden entweder eher kontextbezogen bei der Bear-
beitung von Leseaufgaben oder aber direkt beim Erlesen von Buchstaben, 
Wörtern, Sätzen und Texten unterstützen können, umfasst das Kategorien-
system zur Kodierung der Art der Hilfestellung die beiden übergeordneten 
Bereiche Erlesen und Aufgabenbearbeitung. Insgesamt verteilen sich die Hil-
festellungen ungefähr gleichmäßig auf die beiden übergeordneten Bereiche 
Erlesen (55.54  %) und Aufgabenbearbeitung (44.46  %). Die am häufgsten 
vorkommenden Einzelkategorien sind mit durchschnittlich knapp 20  % al-
ler Hilfestellungen Evaluationen, die sich direkt auf das Lesen beziehen, ge-
folgt von der Evaluation des Arbeitsstands bei der Aufgabenbearbeitung. 
Mit knapp 12 % Anteil kommt es auch relativ häufg vor, dass Lehrpersonen 
den Schüler*innen beim Erlesen die Lösung vorsagen. Im Gegensatz dazu 
kommen Lösungsvorgaben bei der Aufgabenbearbeitung kaum vor. Even-
tuell besitzen Lehrpersonen bei der Bearbeitung von Anschlussaufgaben zu 
Texten (z.B. Beantwortung von Fragen zum Text) etwas mehr Bewusstsein 
dafür, dass Lösungsvorgaben hier nur wenig kognitiv anregend sind. Beim 
Lesen selbst hingegen könnte es sein, dass einige Lehrpersonen mit dem Ziel 
der Förderung von Lesefüssigkeit und des Aufaus eines Sichtwortschatzes 
das schnelle Worterkennen zu fördern versuchen, indem sie hier den Kindern 
auch einzelne Wörter selbst vorlesen, anstatt die Kindern beim selbstständi-
gen Erlesen zu unterstützen (siehe z.B. auch die Grundidee von Lautlesever-
fahren, z.B. Nix, 2011; Rosebrock et al., 2011) 
Insgesamt zeigt sich in den Ergebnissen zu den Arten der Hilfestellungen eine 
vergleichsweise niedrige Häufgkeit im engeren Sinne kognitiv aktivierender 
Unterstützung im Leseunterricht des ersten Schuljahres. Dies wurde bereits in 
früheren Studien auch für andere Schulstufen und Fachbereiche ähnlich doku-
mentiert (z.B. Kleinknecht, 2010; Kobarg & Seidel, 2007; Krammer, 2009), was 
darauf hindeutet, dass der Anfangsunterricht in der Domäne Lesen hier keine 
Ausnahme darstellt. Überraschend ist jedoch die Feststellung, dass Ermuti-
gungen relativ selten aufreten, obwohl sie in Anbetracht des jungen Alters 
der Kinder zu erwarten gewesen wären. Dies könnte möglicherweise damit 
zusammenhängen, dass in den videograferten Stunden insgesamt eine eher 
geringe Komplexität der Aufgaben realisiert wurde, sodass nur vergleichswei-
se selten überhaupt fehlerhafe Aufgabenbearbeitungen aufraten (siehe auch 
Lotz, 2016). Dies könnte erklären, warum den Lehrpersonen Ermutigungen 
möglicherweise als weniger notwendig erscheinen. 

doi.org/10.35468/6192-03 78 

https://doi.org/10.35468/6192-03


 

 
 

 

 

„Schau nochmal ganz genau in deinen Lesetext!“ 

4.5 Zusammenhänge zwischen ausgewählten Arten von 
Hilfestellungen und der späteren Leseverständnisleistung der 
Schüler*innen 

Als besonders hilfreich gelten aus theoretischer Sicht Hinweise, die den 
Schüler*innen lediglich Ansatzpunkte und Tipps zum weiteren Vorgehen ge-
ben, aber nichts vorwegnehmen und somit am ehesten dem Konzept des 
Scafolding entsprechen (z.B. van de Pol et al., 2010). Diese kommen in der 
hier untersuchten Stichprobe allerdings nur sehr selten vor (siehe Tabelle 1 
im vorangegangenen Abschnitt). Lösungsvorgaben, also das Verraten der Lö-
sung durch die Lehrperson an das Kind, kommen hingegen deutlich häufger 
vor, dürfen aber wenig lernförderlich sein. Zur Untersuchung der Zusammen-
hänge von Hinweisen und Lösungsvorgaben beim Erlesen mit der späteren 
Leseverständnisleistung der Schüler*innen wurden Mehrebenenanalysen 
durchgeführt (siehe Tabelle 2). 

Tab. 2: Mehrebenenanalysen zu Zusammenhängen zwischen Hinweisen und 
Lösungsvorgaben beim Erlesen und der Leseverständnisleistung am 
Ende des ersten Schuljahres (N = 35 Klassen). 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 

Ebene 1 Buchstabenkenntnis 
zu Schulbeginn .48*** .49*** .48*** .49*** 

Hinweise zum Erlesen .13*** .13*** 
Ebene 2 Vorgabe der Lösung 

beim Erlesen -.02ns -.01ns 

*** p < .001; ns = nicht signifkant, p ≥. 05; alle Variablen wurden zuvor z-standardisiert 

Unter Kontrolle der zu Beginn des ersten Schuljahres erhobenen Buchsta-
benkenntnis als relevante Vorläuferfertigkeit für die Leseverständnisleistung 
am Ende des ersten Schuljahres (β  =  .48***; p  <  .001) zeigt sich, dass die 
Häufgkeit von Hinweisen im videograferten Unterricht und die Lesever-
ständnisleistung von Kindern am Ende des ersten Schuljahres signifkant po-
sitiv zusammenhängen (β =  .13***; p <  .001). Lösungsvorgaben haben hier 
hingegen weder positive noch negative Efekte (β = -.01; p ≥ .05). Dass sich 
diese Zusammenhänge mit der Schüler*innenleistung zeigen, obwohl es sich 
nur um eine einmalig videograferte Unterrichtseinheit handelt, könnte darauf 
hindeuten, dass die Art der Hilfestellungen, die in der videograferten Unter-
richtseinheit beobachtet wurden, auch für weitere Stunden charakteristisch 
sein könnte, auch wenn dies möglichst in weiteren Studien systematisch ge-
prüf werden sollte. 
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4.6 Zusammenhänge zwischen Arten von Hilfestellungen und der 
Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen 

Anhand der Daten aus der quantifzierenden Videoanalyse können auch Zu-
sammenhänge zu verschiedenen Merkmalen, Überzeugungen oder Einstel-
lungen von Lehrpersonen analysiert werden. Exemplarisch wurden für diesen 
Beitrag dazu Korrelationen zwischen der per Fragebogen erfassten Selbst-
wirksamkeit der Lehrpersonen (8 Items, z.B. „Ich weiß, dass ich es schafe, 
selbst den problematischsten Schülern die relevanten Lerninhalte zu vermit-
teln.“; Cronbachs ɑ =  .77; für weitere Informationen siehe Greb et al., 2011) 
mit der relativen Häufgkeit der verschiedenen Arten von Hilfestellungen be-
rechnet. Dabei ergeben sich einzelne signifkante Zusammenhänge: So geben 
Lehrpersonen mit höherer Selbstwirksamkeit den Kindern seltener Lösungen 
vor (r = -.53**; p < .01), ermutigen sie aber auch seltener (r = -.36*; p < .05), 
geben ihnen allerdings häufger Hinweise bezogen auf die Aufgabenbearbei-
tung (r = .64**; p <  .01). Es deutet sich hier also an, dass Lehrpersonen mit 
einer eigenen höheren Selbstwirksamkeit gegebenenfalls auch ihren Schü-
ler*innen etwas mehr zutrauen und dadurch eine kognitiv aktivierendere, 
aber weniger ermutigende Lernunterstützung realisieren. Interessant wären 
hier Anschlussanalysen, inwiefern häufgere Ermutigungen gegebenenfalls 
auch in Abhängigkeit unterschiedlicher Ausgangsleistungen der einzelnen 
Schüler*innen insbesondere für leistungsschwächere Kinder lern- und moti-
vationsförderlich wären. 

4.7 Zusammenhänge zwischen der Häufgkeit von Hilfestellungen 
mit der Klassenleistungsstärke 

Des Weiteren ist es möglich, Zusammenhänge von Unterrichtsgestaltung 
und Klassenkomposition zu analysieren. Denn wenn man von einer gewis-
sen Adaptivität des Unterrichts ausgeht, dürfe die Art der Lernunterstützung 
nicht nur von der Lehrperson, sondern auch vom Klassenkontext abhängig 
sein (Denn et al., 2017). 

Tab. 3: Korrelationen zwischen der Klassenleistungsstärke und der Anzahl 
der Hilfestellungen pro Minute (N = 46 Lerngruppen). 

Anzahl der Hilfe-
stellungen pro Minute 

Aggregierte Schüler*innen- Anlaute hören -.42** 

leistungen in schrifsprachlichen Laute sprechen -.36* 

Vorläuferfertigkeiten (zu Beginn Buchstaben lesen -.46** 

des ersten Schuljahres) 
Silben lesen -.41** 
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Einschätzung der Klassenleis- allgemein -.54** 

tungsstärke durch die Lehrkrafa) im Bereich Lesen- -.36* 

und Schreibenlernen 
* p < .05; ** p < .01; a) „Wie schätzen Sie Ihre Klasse im Vergleich zu anderen ersten Klassen ganz 
allgemein ein?“ (4 = hohe Ausprägung; 1 = niedrige Ausprägung) 

Die in Tabelle 3 dargestellten Ergebnisse zeigen, dass sowohl die aggregierten 
Schüler*innenleistungen in den schrifsprachlichen Vorläuferfertigkeiten als 
auch die Einschätzungen der Klassenleistungsstärke durch die Lehrkraf signi-
fkant negativ mit der Häufgkeit von Hilfestellungen zusammenhängen. Das 
bedeutet, je leistungsschwächer eine Klasse insgesamt ist und je leistungs-
schwächer sie von der Lehrkraf eingeschätzt wird, desto intensiver unterstüt-
zen die Lehrpersonen die Schüler*innen in Schüler*innenarbeitsphasen, was 
einen Hinweis auf die Adaption des Unterrichts an die Klassenkomposition 
darstellt. 

4.8 Zusammenhänge zwischen der Häufgkeit von Hilfestellungen 
mit individuellen Merkmalen einzelner Schüler*innen 

Während die im vorherigen Abschnitt dargestellten Zusammenhänge auf 
Klassenebene festgestellt wurden, stellt sich zusätzlich die Frage, ob sich auch 
innerhalb der Klassen bei der Verteilung der Hilfestellungen der Lehrperson 
auf die einzelnen Schüler*innen Hinweise auf Adaptivität erkennen lassen. 

Tab. 4: Mehrebenenanalysen zu Zusammenhängen zwischen der Anzahl der 
von der Lehrperson erhaltenen Hilfestellungen pro Minute und der 
Leistungsstärke, dem Leseselbstkonzept und dem Geschlecht der ein-
zelnen Schüler*innen (N = 46 Lerngruppen). 

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 
Ebene 1 Buchstabenkenntnis zu 

Schulbeginn -0.25*** - - -0.23*** 

Selbstkonzept im Lesen - -0.03ns - 0.01ns 

Geschlechta) - - -0.32** -0.24* 
a) Jungen = 0; Mädchen = 1; *** p < .001; ** p < .01; * p < .05, ns = nicht signifkant, p ≥. 05; alle 
Variablen wurden zuvor z-standardisiert 

Nimmt man die Anzahl der von der Lehrperson erhaltenen Hilfestellungen 
pro Minute als abhängige Variable in die Mehrebenenmodelle auf, so ergibt 
sich zunächst ein Zusammenhang mit der Leistungsstärke der einzelnen Kin-
der (siehe Tabelle 4): Je leistungsschwächer ein Kind (hier operationalisiert 
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über die Vorläuferfertigkeit Buchstabenkenntnis zu Schulbeginn), desto häu-
fger erhält es auch Hilfestellungen durch die Lehrperson (β = -0.25***). Das 
Leseselbstkonzept des Kindes spielt hingegen keine Rolle für die Häufgkeit 
von erhaltenen Hilfestellungen (β = -0.03). Jungen erhalten aber häufger Hil-
festellungen als Mädchen (β = -0.32**), obwohl sie in der hier untersuchten 
Stichprobe keine schlechteren Leseleistungen aufweisen. Auch unter simul-
taner Kontrolle der drei Variablen bleiben die Zusammenhänge bestehen. 
Interessante Anschlussfragestellungen wären hier, ob Lehrpersonen die Lei-
stungen der Jungen eventuell unterschätzen oder aber ob Jungen vielleicht 
auch mehr nach Hilfe fragen, ob sich auch die Art der erteilten Hilfen unter-
scheidet und inwieweit einzelne Hilfestellungen vielleicht auch als Instrument 
des Classroom Management genutzt werden. 

5 Fazit 
In diesem Beitrag wurden exemplarische Analysen mit niedrig inferent erfass-
ten Daten aus einer quantifzierenden Videoanalyse vorgestellt. Diese niedrig 
inferenten Kodierungen im Event-Sampling ermöglichen dabei insbesondere 
auch durch die Identifkation der jeweils mit der Lehrperson interagierenden 
Schüler*innen grundsätzlich diferenzierte Auswertungen. Durch die Ver-
knüpfung der Videodaten mit weiteren Daten, wie Merkmalen der einzelnen 
Schüler*innen und der Klasse oder der Lehrperson, lassen sich zudem sehr 
unterschiedliche Anschlussfragestellungen beantworten. 
Zusätzlich lassen sich die Unterrichtsvideos unter unterschiedlichen Pers-
pektiven auch mehrfach analysieren. Für diesen Beitrag wurde mit der in-
dividuellen Unterstützung in Schüler*innenarbeitsphasen nur der Aspekt 
der Hilfestellungen in der Lehrkraf-Schüler*innen-Interaktionen betrachtet. 
Im Rahmen der PERLE-Studie wurden aber mit derselben Datengrundlage 
zahlreiche weitere Fragestellungen untersucht, sowohl zu eher generischen 
Facetten der Unterrichtsqualität (z.B. Gabriel, 2014) als auch zu fachspezi-
fschen Aspekten, wie z.B. der Qualität angeleiteter Bilderbuchrezeption 
(Kruse et al., 2013). Viele Videoanalysen bewegen sich dabei auch zwischen 
Fachspezifk und generischen Merkmalen der Unterrichts- oder Interaktions-
qualität. So wurden beispielsweise bei der Analyse des Feedbacks viele Kate-
gorien untersucht, die fachunabhängig für die Qualität von Feedback wichtig 
sein dürfen (z.B. Grad der Elaboration, Ermöglichung weiterer Antwortver-
suche), gleichzeitig wurde aber auch mit erhoben, welches Schüler*innen-
verhalten dem Feedback vorausging und ob hier beispielsweise im Bereich 
Lesen ein bedeutungsunterscheidender Vorlesefehler vom Kind gemacht 
wurde und wie die Lehrkraf hierauf reagiert (siehe Lotz, 2016). Gerade bei 
Konstrukten, die noch nicht zu Ende defniert sind – wie insbesondere der 
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kognitiven Aktivierung – bleibt es aber weiterhin eine Herausforderung, ein 
passendes Ausmaß von allgemein- und fachdidaktischer Analyse zu fnden 
(siehe hierzu auch Lotz, 2016). 
Eine Einschränkung der hier vorgestellten Analysen besteht darin, dass in den 
vorgestellten Ergebnissen der Verlauf mehrerer individueller Lehrkraf-Schü-
ler*innen-Interaktionen sowie deren prozessualer Charakter nicht berück-
sichtigt wurde. Gerade zur Analyse der Arten von Hilfestellungen könnte das 
Zusammenspiel und die Aufeinanderfolge der Merkmale innerhalb der ein-
zelnen Unterrichtsstunden aber neben der einzelheitlichen Betrachtung noch 
interessante Perspektiven bieten. So ließen sich gegebenenfalls aus den ein-
zelnen Kodierungen unterschiedliche Muster oder auch Typen individueller 
Lernunterstützung herausarbeiten. 
In der PERLE-Studie lag der Fokus der Auswertungen außerdem v. a. auf 
dem Verhalten der Lehrpersonen. Zwar wurden – wo es möglich war – auch 
vereinzelt Schüler*innenaktivitäten mit kodiert oder in den Kodierungen be-
rücksichtigt, allerdings waren aufgrund der Tontechnik bei individuellen In-
teraktionen zwischen Lehrkraf und Kindern die Schüler*innen ofmals sehr 
schlecht zu verstehen. Dieser unidirektionale Ansatz (Ties, 2017) mit Fokus 
auf dem Verhalten der Lehrperson ermöglicht durch den Einbezug von wei-
teren Schüler*innendaten zwar auch Analysen zu Bedingungen und Efek-
ten des Lehrkrafverhaltens auf die Schüler*innen, erfasst aber dennoch nur 
einen Teil der Interaktion. Weitere Videostudien sollten den Fokus möglichst 
stärker auf das Zusammenspiel von Angebot und Nutzung setzen als dies in 
der vorliegenden Studie realisiert werden konnte (Vieluf et al., 2020). 
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