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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 Lernunterstiitzung kommt im Unterricht eine besondere
Bedeutung zu, da die Aufgabe von Lehrpersonen grundlegend darin besteht,
ein optimales Lernangebot zu schaffen und zugleich die Lernenden darin zu
unterstitzen, dieses Angebot bestmdglich zu nutzen. Im Rahmen der Video-
studie im Fach Deutsch des PERLE-Projekts wurden 48 Lerngruppen in der
ersten Jahrgangsstufe u.a. wahrend einer Leselibung videografiert. Dabei
wurde jede einzelne individuelle Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktion sowie
jede Hilfestellung identifiziert und niedrig inferent mithilfe mehrerer Katego-
riensysteme beschrieben. Folgende Fragen stehen im Fokus des vorliegen-
den Beitrags: Wie haufig kommen bestimmte Aktivitaten von Lehrpersonen
im Unterricht vor (z.B. Stellen von Fragen, Erteilen von Aufgabenstellungen,
Geben von Hilfestellungen und Feedback)? Geht die Initiative fir individuel-
le Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktionen eher von der Lehrperson oder von
den Schiiler*innen aus? Welche Arten von Hilfestellungen geben Lehrperso-
nen den Schiiler*innen? Wie hangt die Haufigkeit bestimmter Arten von Hil-
festellungen mit der spateren Leseverstandnisleistung der Schiiler*innen zu-
sammen? Steht die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen mit der Art der von
ihnen erteilten Hilfestellungen in Zusammenhang? Gibt es Zusammenhange
zwischen der Haufigkeit von Hilfestellungen und der Klassenleistungsstarke
oder mit individuellen Merkmalen der Schiiler*innen? Anhand dieser ex-
emplarischen Analysen wird gezeigt, wie die Verkniipfung von Daten aus
quantifizierenden Videoanalysen mit weiteren Daten aussehen kann.

Schliisselworter: quantifizierende Videoanalyse; Deutschunterricht; Lehr-
kraft-Schiiler*innen-Interaktion; individuelle Lernunterstiitzung
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1 Lehrkraft-Schiiler*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 Schiiler*innen dazu zu motivieren, sich
- auch in schwierigen Situationen - anzustrengen, sowie darin, die soziale
Dynamik in der Klasse so zu organisieren, dass die Lernzeit moglichst optimal
genutzt werden kann (Thiel, 2016). Unterricht findet dabei grundlegend in
der Interaktion zwischen der Lehrperson und den Schiler*innen sowie zwi-
schen den Schiler*innen statt (Hofer & Haimerl, 2008). Die Lehrkraft und die
Schiiler*innen beziehen sich also aufeinander, wobei eine Interaktionsepisode
eine Kette von Verhaltensweisen der Lehrperson mit einzelnen Schiler*innen,
Schiler*innengruppen oder der gesamten Klasse umfassen kann und verbal
oder nonverbal stattfinden kann (Hofer & Haimerl, 2008). Die passgenaue
Interaktion von Lehrperson und Lernenden sowie von Lern- und Lehraktivi-
taten wird dabei als Voraussetzung fiir wirkungsvollen Unterricht angesehen
(Tulodziecki et al,, 2009), weshalb Aspekte der Lehrkraft-Schiiler*innen-Inter-
aktion auch zu den Tiefenstrukturen des Unterrichts gezahlt werden (Kunter
& Voss, 2011; Lotz, 2016).

Der Unterricht insgesamt sowie die darin stattfindenden Interaktionen sind
dabei ein sehr dynamischer Prozess, in dem Lehrpersonen - lediglich vorent-
lastet durch die Phase der Unterrichtsplanung - unter hohem Zeitdruck stetig
zahlreiche Entscheidungen treffen miissen, weshalb Thiel (2016, S. 26) auch
vom ,Unsicherheitskorridor der Interaktion” spricht und Sieland (1999) den
Beruf von Lehrkraften mit der Tatigkeit von Fluglotsen vergleicht. Daher sind
fur die Unterrichtsgestaltung im Allgemeinen, aber auch fiir die Lehrkraft-
Schiiler*innen-Interaktion im Besonderen Routinen sehr bedeutsam. Die In-
teraktion im Klassenzimmer verlduft dabei bereits grundsatzlich im Vergleich
zu Alltags-Interaktionen deutlich standardisierter. Das grundséatzliche Kom-
munikationsmuster, fiir das von Mehan (1979) der Begriff der I-R-E-Routine
(teacher initiation, students reply und teacher evaluation) eingefiihrt wurde,
wurde bereits vielfach nachgewiesen (zusammenfassend siehe Seifried, 2009).
Brauchen die Schiiler*innen Unterstlitzung zum Geben der richtigen bzw. er-
warteten Antwort, so kann das Muster erganzt werden um weitere Prompts
oder auch Hilfestellungen (Mehan, 1979; Thiel, 2016). Auf Basis dieses Mu-
sters wurden bereits zahlreiche Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt, die
teilweise fachspezifisch, aber auch fachunspezifisch die Facetten und Prozesse
unterrichtlicher Interaktionen in den Blick genommen haben (fur einen Uber-
blick siehe z.B. Denn, 2019).
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Bei der Beforschung von Interaktionen im Unterricht oder generell in pad-
agogischen Settings kann eine unidimensionale von einer interaktionalen
bzw. transaktionalen Perspektive unterschieden werden (Thies, 2017): Unidi-
rektionale Ansdtze gehen dabei v.a. vom Verhalten der Lehrperson oder der
Schiiler*innen aus, wahrend interaktionistische und transaktionale Zugange
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 Schiler*innenarbeitsphasen und lassen sich daher den unidirektionalen
Ansétzen zuordnen. Die Analysen beziehen sich auf den Deutschunterricht in
der ersten Jahrgangsstufe der Grundschule, wobei sowohl fachunspezifische
als auch fachspezifische Aspekte in den Blick genommen werden.

2 Konzeptualisierung von Unterrichtsqualitat
zwischen Generik und Fachlichkeit

Bei der theoretischen sowie empirischen Konzeptualisierung von Unterrichts-
gestaltung und -qualitat miissen grundlegend immer sowohl allgemeindidak-
tische Uberlegungen wie auch Fachsperzifika eine Rolle spielen. Wie Reusser
und Pauli (2021) in ihrem Kommentar mit dem Titel ,Unterrichtsqualitat ist
immer generisch und fachspezifisch” herausarbeiten, liegt die Besonderheit
in der Forschungstradition zur Unterrichtsqualitat darin, dass sich empirische
Studien zur Unterrichtsqualitat zwar naturgemals grundsatzlich immer auf die
Lehr-Lernprozesse in bestimmten Fachern konzentrieren, dass aber dennoch
lange Zeit die identifizierten Qualitatsmerkmale besonders im Rahmen des
Prozess-Produkt-Paradigmas fachiibergreifend konzeptualisiert und interpre-
tiert wurden, ohne die spezifischen Merkmale der Fécher zu beriicksichtigen.
Dies trifft 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 pada-
gogisch-didaktischem Wissen von Lehrpersonen als relevant fiir das Lernen
der Schiiler*innen beschreibt, wurden zunehmend auch in der Unterrichtsfor-
schung Fachspezifika in den Blick genommen (Reusser & Pauli, 2021). Einen
wichtigen empirischen Beleg fiir die Bedeutung des Zusammenspiels zwi-
schen generischen und fachspezifischen Unterrichtsmerkmalen flir den Lern-
fortschritt und die Leistungsentwicklung lieferte im Jahr 2007 beispielsweise
die Metaanalyse von Seidel und Shavelson: Sie zeigt, dass fachspezifische
Lernaktivitaten (z.B. mathematisches Problemldsen, spezifische Lese- und
Schreibstrategien) unabhangig von Fach und Schulstufe die grof3te Erkla-
rungskraft fiir die Effektivitat von Lehr- und Lernprozessen haben.
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Umgekehrt beschaftigt sich auch die genuin fachdidaktische Forschung be-
reits lang mit Fragen der Unterrichtsqualitat, allerdings - wie beispielsweise
Wiprachtiger-Geppert et al.(2021) speziell fir den Deutschunterricht konsta-
tieren - haufig eher implizit. In der Vergangenheit stand hier vor allem das
,Bemiihen um einen gegenstands- und lerner[*innen]Jangemessenen Unter-
richt” (Wiprachtiger-Geppert et al., 2021, S. 204) im Fokus, flr den ,Konzepte
und Methoden fiir 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 Prozessqualitat des
Unterrichts zu berlicksichtigen. Erst in jlingerer Zeit ,werden Merkmale, die
sich in anderen Fachern als lernwirksam erwiesen haben, in ihrer Bedeutung
fur den Deutschunterricht reflektiert” (ebd., S. 205) oder auch empirisch unter-
sucht. Spezifisch fiir den Deutschunterricht stellt sich aufgrund seiner zahl-
reichen und sehr unterschiedlichen einzelnen Lernbereiche (z.B. literarisches
Lernen vs. Orthografieerwerb) auch die Frage, ob hier fachspezifische Ana-
lysen ausreichen oder auch domanenspezifische Konzeptualisierungen nétig
sind (Wiprachtiger-Geppert et al., 2021).

Bezogen auf die Qualitat fachlicher Interaktion ist insgesamt anzunehmen,
dass diese zwar grundlegend allgemein konzeptualisiert werden kann, aber
fach- oder gar doménenspezifisch operationalisiert werden muss (Lotz, 2016;
Vehmeyer, 2009). So ist davon auszugehen, dass beispielsweise die drei Ba-
sisdimensionen der Unterrichtsqualitat (Klieme et al, 2006) flr alle Facher
grundlegende Relevanz besitzen, dass aber insbesondere die kognitive Akti-
vierung fachspezifisch ausbuchstabiert werden muss. Reusser und Pauli (2021,
S. 193) sprechen hier von einer ,Fachdidaktische[n] Unterrichtsqualitat als
Ausdifferenzierung eines globalen Kerns von allgemein didaktischen Merk-
malen’, betonen allerdings, dass es trotz der Vielfalt der Unterrichtsfacher v.a.
auch viele Gemeinsamkeiten zwischen ihnen gibt und dass dies insbeson-
dere fiir die Bedingungen und Prozesse gilt, die in der pddagogisch-psycho-
logischen Forschung fiir eine erfolgreiche Wissensaneignung beschrieben
wurden. Ausgehend von einer internationalen Synthese von generischen und
fachspezifischen Merkmalen der Unterrichtsqualitdt im Fach Mathematik
haben Praetorius, Herrmann et al. (2020) und Praetorius, Rogh et al. (2020)
den Forschungsstand zur Unterrichtsqualitdt in vier weiteren Fachdidaktiken
untersucht und dabei Bedarfe fiir fachspezifische Anpassungen und Ergan-
zungen - insbesondere auf Ebene der Subdimensionen und der Indikatoren
- identifiziert.

Da die konkrete fachspezifische Ausdifferenzierung von Aspekten der Unter-
richtsqualitat nach wie vor intensiv diskutiert wird, bezeichnen Praetorius und
Gréasel (2021) in Anlehnung an Neumann (2018) die Suche nach ,Dimensio-
nen, die qualitatsvollen Unterricht in unterschiedlichen Fachern auszeichnen”
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auch als die ,Suche nach dem ,Heiligen Gral’ der Unterrichtsforschung” (Prae-
torius & Grasel, 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 iber Bil-
dungs- und Unterrichtsqualitdt in den letzten Jahrzehnten mehr befruchtet und ist
zu einem Treiber nicht nur der generischen padagogisch-psychologischen, sondern
in jingerer Zeit auch einer fachdidaktisch sich ausdifferenzierenden Unterrichtsfor-
schung geworden wie die videobasierte Forschung. (S. 193)

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

3 Potenzial von quantifizierenden Videoanalysen zur
Analyse von Interaktionen im Unterricht

Bereits 2009 hat Helmke die Beobachtung als ,Kénigsweg zur Beschreibung
und Bewertung des Unterrichts” (S. 288) beschrieben: ,Keine andere Me-
thode hat ein solches Potenzial, was die differenzierte Beurteilung der Dif-
ferenziertheit des Unterrichts anbelangt, kein anderes Verfahren kann den
dynamischen Verlaufsaspekt, das heifSst die Abfolge zeitlicher Sequenzen und
Muster, berlcksichtigen” (Helmke, 2009, S. 288). Auch wenn Helmke in der
aktuellsten Auflage seines Buchs (2022) die grundlegende Gleichwertigkeit
verschiedener Erhebungsinstrumente mit ihren je spezifischen Stérken und
Schwéchen herausstellt, liegt die Besonderheit von Videoaufnahmen weiter-
hin darin, dass die Komplexitat des Unterrichtsgeschehens im Prozess erfasst
wird, dass sie wiederholt aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden
konnen, dass sie die Integration von quantitativen und qualitativen Analysen
ermdglichen und auch die Kommunikation von Befunden anhand von Bei-
spielen erleichtern (Hess, 2021).

Bei der quantifizierenden Videoanalyse werden ausgewahlte, beobachtbare
Aktivitaten oder Interaktionen in den Unterrichtsvideos in Kodierungen oder
Ratings tibersetzt. Dies dient der Systematisierung, der Kategorisierung oder
auch der Beurteilung und Bewertung, wobei vor der Analyse bereits auf Basis
von theoretischen Uberlegungen und auf Basis des Forschungsstands dieje-
nigen Aspekte fiir die Beobachtung ausgewahlt und in Items oder Kategorien
operationalisiert werden, die vermutlich besondere Relevanz fiir das Lernen
oder die Entwicklung von Schiler*innen besitzen diirften. Mit der Systema-
tisierung geht daher gleichzeitig immer auch eine Komplexitatsreduktion
einher, die sowohl Vor- als auch Nachteile mit sich bringt. Quantifizierende
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Videoanalysen kénnen nicht darauf abzielen, das gesamte unterrichtliche
Geschehen zu erfassen, sondern konzentrieren sich bewusst auf ausgewahlte
Aspekte. Auch besondere Situationen und Einzelfélle vermdgen sie meist nicht
in ihrer Komplexitat abzubilden (Hess & Denn, 2018).

Ein Hauptverfahren der quantifizierenden 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 Spielrdume fiir die Beobachter*innen. Ein Beispiel fiir ein niedrig in-
ferentes Verfahren ist die Identifikation von Fragen im Unterricht und die Ein-
ordnung jeder identifizierten 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 aufwén-
dig und es ist wichtig, darauf zu achten, dass nicht nur die Haufigkeit und Art
bestimmter Ereignisse oder Verhaltensweisen erfasst wird, sondern dass damit
auch deren Qualitat erfasst wird (Hess & Denn, 2018; Lotz et al,, 2013).

Bei hoch inferenten Ratings, dem zweiten Hauptverfahren der quantifizieren-
den Videoanalyse, steht meist die Beurteilung der Unterrichtsqualitatim Fokus
und es sind starkere interpretative Schlussfolgerungen der Beobachter*innen
notig. 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 Qualitat des Feedbacks wird Gber
den gesamten Verlauf einer Stunde oder einzelner Unterrichtsphasen auf ei-
ner Skala eingeschatzt. Dazu werden vorab Items formuliert, die dann auf die
Unterrichtsstunden angewendet werden. Vorteile sind hier, dass eine umfas-
sendere und auch schnellere Beurteilung der Unterrichtsqualitat moglich ist
und dass auch komplexere Situationen in der Beurteilung Berlicksichtigung
finden konnen. Die Beobachtung ist allerdings auch ungenauer und es flie3en
starker subjektive Urteile mit ein (Hess & Denn, 2018; Lotz et al., 2013).
Beide Verfahren haben also ihre spezifischen Starken und Herausforderun-
gen und konnen auch in Kombination angewandt werden (z.B. Lotz, 2016).
Besonders sinnvoll sind solche quantifizierenden Videoanalysen v.a. bei gro-
Beren Stichproben, auch um systematische Vergleiche zwischen unterschied-
lichen Videos ziehen zu kénnen. Wichtig ist dazu vorab allerdings auch die
systematische Uberpriifung der Ubereinstimmung oder Reliabilitit der Be-
obachtungen (Lotz et al., 2013). Ihr besonderes Potenzial fiir die Forschung

72 doi.org/10.35468/6192-03


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

»Schau nochmal ganz genau in deinen Lesetext!”

konnen quantifizierende Videoanalysen von Unterricht insbesondere auch
durch die Moglichkeit der Kombination mit weiteren Daten entfalten. So kon-
nen quantitativ erfasste Videodaten beispielsweise mit Befragungen zu Kom-
petenzen und Uberzeugungen der videografierten Lehrpersonen verknipft
werden (z.B. Berner et al,, in Druck). Auch der Kontext und insbesondere die
Klassenkomposition kénnen auch systematisch beriicksichtigt werden (z.B.
Denn et al, 2017). Sehr interessant kann auch der Abgleich mit der Wahrneh-
mung des Unterrichts durch die Schiiler*innen sein (z.B. Fauth et al, 2018)
sowie natlrlich mit Erhebungen zur Personlichkeits- und Lernentwicklung der
Schiler*innen (z.B. Gabriel, 2014).

Wie die Verknlpfung von Daten aus quantifizierenden, niedrig inferenten Vi-
deoanalysen mit weiteren Daten (z.B. Schiiler*innenleistungen auf Klassen-
und Individualebene, Selbstwirksamkeit der Lehrperson) aussehen kann, wird
im Folgenden exemplarisch anhand ausgewéhlter Analysen aus der Videostu-
die Deutsch des PERLE-Projekts gezeigt.

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

Das Projekt PERLE war eine Langsschnittstudie 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 Ermdglichung
vergleichender Analysen inhaltliche Vorgaben fiir die Gestaltung einer ca.
90-minltigen Unterrichtseinheit erhielten. Neben dem Vorstellen eines
Bilderbuchs sollten die Kinder einen Brief schreiben und eine Leselibung
durchfiihren, auf die sich die folgenden Analysen beziehen werden (Lotz &
Corvacho del Toro, 2013).

Innerhalb der 48 videografierten Leselibungen, die durchschnittlich eine Dau-
er von M = 26 Minuten aufwiesen (Min = 3; Max = 56; SD = 13), fanden so-
wohl 6ffentliche Unterrichtsphasen (M = 41 %) als auch Schiler*innenarbeits-
phasen (M = 59 %) statt (Lotz, 2016).

Zur differenzierten Auswertung der Leselibungen wurden sowohl fiir 6ffentli-
che Unterrichtsphasen als auch fiir Schiiler*innenarbeitsphasen die einzelnen
Fragen, Aufgabenstellungen, Anregungen zum Einsatz von Lesestrategien
und Riickmeldungen identifiziert und mittels mehrerer Kategoriensysteme
differenziert beschrieben. Dabei wurde immer auch mit kodiert, an welches
Kind sich die jeweilige Aktivitat der Lehrperson richtet (fiir ndhere Informa-
tionen siehe Lotz, 2016; dort sind im online verfiigbaren Anhang auch alle
Beobachtungssysteme veréffentlicht). Ausschliel3lich in den Schiler*innen-
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arbeitsphasen wurde zusatzlich jede individuelle Interaktion zwischen der
Lehrperson und einzelnen Kindern identifiziert und innerhalb dieser Interak-
tionen wurde dann wiederum konkret jede einzelne Hilfestellung identifiziert
und beschrieben.

4.1 Haufigkeit von ausgewahlten Aktivitdten der Lehrperson

Fiir einen ersten Eindruck darlber, wie viel im Unterricht in kurzer Zeit passie-
ren kann, zeigt Abbildung 1 einen Ausschnitt aus der Zeitleiste eines Videos mit
einer sehr hohen Aktivitat der Lehrkraft in einer Schiiler*innenarbeitsphase.
Diese Lehrkraft gibt hier beispielsweise in nur einer Minute Unterrichtszeit
im Rahmen einer individuellen Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktion vier Auf-
gaben/Arbeitsauftrage, 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.

15 ® gy aa axn s s an “n

e | I | B [ [ i I 111 |

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

Auch wenn dieses Beispiel im oberen Bereich angesiedelt ist, zeigen auch
die Durchschnittswerte die generell hohe Aktivitat der Lehrpersonen im hier
videografierten 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 Schiiler*innenverhalten (fiir genauere Informationen zur
Definition und Operationalisierung der einzelnen Kategorien siehe Lotz,
2016).

Da allein die Haufigkeit der Lehrkraftaktivitdten aber noch wenig Uber de-
ren Qualitdt oder Uber die Art der Interaktionen zwischen Lehrkraft und
Schiiler*innen aussagt, wird im Folgenden exemplarisch anhand der Katego-
rie Hilfestellungen noch etwas in die Tiefe gegangen. Der individuellen Lern-
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unterstlitzung kommt u.a. deshalb eine wichtige Bedeutung im Unterricht zu,
da die Aufgabe von Lehrpersonen grundlegend darin besteht, ein optimales
Lernangebot zu schaffen und zugleich die Lernenden darin zu unterstiitzen,
dieses Angebot bestmdglich zu nutzen (Pauli & Reusser, 2006).

Fiir die Untersuchung der Art und Qualitat von Hilfestellungen im Deutsch-
unterricht des Anfangsunterrichts der Grundschule in der Domane Lesen sind
sowohl generische als auch fach- bzw. doméanenspezifische Uberlegungen
bedeutsam. So lasst sich die individuelle Lernunterstlitzung grundlegend den
beiden generischen Qualitdtsdimensionen der kognitiven Aktivierung sowie
der konstruktiven Unterstiitzung zuordnen (siehe Klieme et al,, 2006). Und
auch weitere Grundannahmen zur potenziellen Motivations- und Lernforder-
lichkeit von Hilfestellungen lassen sich aus allgemeinen, padagogisch-psycho-
logischen Theorien sowie Forschungsbefunden ableiten (z.B. Deci et al., 1999;
Vygotsky, 1987). So ist davon auszugehen, dass es iber Unterrichtsfacher hin-
weg bedeutsam ist, die Schiiler*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 Scaffolding wirken kénnen (z.B. Krammer, 2009). Wenn Hil-
festellungen in der konkreten Domédne Lesen untersucht werden, erscheint
es dariiber hinaus sinnvoll, bei der Operationalisierung von Subdimensionen
konkret auf diesen Gegenstandsbereich zu fokussieren, um hinreichend fach-
spezifische Ergebnisse generieren zu kdnnen. Je eher die Operationalisierun-
gen aber dennoch anschlussfahig an die generische Unterrichtsqualitatsfor-
schung bleiben, desto eher erlauben sie beispielsweise auch Vergleiche zu
Ergebnissen aus anderen Fachern.

4.2 Haufigkeit von individuellen Lehrkraft-Schiiler*innen-
Interaktionen und Hilfestellungen

Zunachst  wurde  analysiert, welchen  Anteil der Zeit von
Schiler*innenarbeitsphasen die Lehrpersonen tatsdchlich in der direkten In-
teraktion mit einzelnen Kindern verbringen. Bereits hier fallen enorme Unter-
schiede zwischen den Lehrpersonen auf. Wéhrend 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 Schiiler*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 Schiler*in zu Schiiler*in bewegen. Im
Mittel verbringen die Lehrkrafte 76 % der Zeit in Schiiler*innenarbeitsphasen
(SD = 1820) in der direkten Interaktion mit einzelnen Kindern oder
Schiler*innengruppen (siehe auch Lotz, 2016). Dies verdeutlicht, wie aktiv die
meisten Lehrpersonen auch in den sogenannten Schiiler*innenarbeitsphasen
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mit den Kindern interagieren. Ein Grund fir die haufigen individuellen Lehr-
kraft-Schiiler*innen-Interaktionen in der vorliegenden Stichprobe kdnnte ne-
ben dem jungen Alter und der dadurch noch geringen Schulerfahrung der
Kinder auch darauf zuriickzufithren sein, dass in den beobachteten Unter-
richtsstunden nur selten kooperative Arbeitsformen (M = 3.35 % der gesam-
ten Unterrichtszeit) vorkamen, sondern die Schilerinnen und Schiiler vorwie-
gend in Einzelarbeit (M = 32.50 %) beschaftigt waren.

Um zu analysieren, was konkret innerhalb dieser individuellen Lehrkraft-
Schiler*innen-Interaktionen passiert, wurde u.a. jede einzelne inhaltliche Hil-
festellung im Event-Sampling-Verfahren kodiert. Durchschnittlich wurden pro
Video 55 einzelne Hilfestellungen identifiziert (Min = 5; Max = 197; SD = 45),
wobei diese Zahlen aufgrund der unterschiedlichen Dauer der Leselibungen
schwer vergleichbar sind. Hilfreicher sind daher die an der Dauer der Lese-
ubung relativierten Werte: Im Schnitt geben die Lehrpersonen zwei- bis drei-
mal pro Minute einem Kind eine konkrete Hilfestellung, wobei hier auch gro-
Be Unterschiede zwischen den einzelnen Lehrpersonen bestehen (M = 2.54;
Min = 0.19; Max = 7.43; SD = 1.71).

4.3 Initiative fiir individuelle Lehrkraft-Schiiler*innen-
Interaktionen

Fir die einzelnen individuellen Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktionen wurde
immer auch erfasst, ob sie von der Lehrkraft 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 Unterstiitzung benétigt. Die Ergebnisse hierzu zeigen, dass
mehr als die Halfte der individuellen Lehrkraft-Schiiler*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
Schiiler*innen ausgehen. Lediglich in durchschnittlich 0.65 % der Félle konn-
ten die Kodierer*innen die Initiierung nicht sicher erkennen. Deutliche Unter-
schiede in den jeweiligen Minimal- und Maximalwerten verdeutlichen auch
hier die auffallende Unterschiedlichkeit zwischen den einzelnen Lerngruppen.
Wahrend es Klassen gibt, in denen 100 % der Interaktionen von der Lehrkraft
initiiert werden, gibt es andere Klassen, in denen 78.95 % der individuellen
Interaktionen von den Schiler*innen initiiert werden (siehe auch Lotz, 2016).
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4.4 Arten von Hilfestellungen

In den Schiler*innenarbeitsphasen werden durchschnittlich in nur 426 %
der Zeit Aufgaben zum Erlesen ohne konkrete Anschlussaufgabe bearbeitet,
meistens werden hingegen Aufgaben zu Lesetechnik oder Leseverstehen be-
arbeitet. Die Hilfestellungen in diesen Phasen kdnnen sich grundsatzlich ent-
weder direkt auf das Erlesen der Texte oder aber die Aufgabenbearbeitung
(z.B. Unterstreichen schwieriger Worter, 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 Haufigkeiten
(N = 46 Lerngruppen).

Kategorien Beispiel M SD

Ermutigung ,Probier’s mal alleine. Das kannst 239% 424 %

du schon lesen.”

Evaluation ,Hast du alles verstanden?” 1993 % 2130 %
= Dekodierhilfe »Zieh die Buchstaben zusammen.” 1021 % 13.61 %
@

3 Hinweis ,Schau nochmal hier hin." 443% 547 %
"' Vorgabe der Losung ,Da steht wohnt" 11.56 % 12.04 %

Unterstlitzendes Wir lesen mal gemeinsam.” 702% 850 %

Lesen

Gesamt 5554 % 28.69 %

Ermutigung sch bin sicher, du kannst die Frage 077 %  1.80 %

beantworten.”

Evaluation JWeilst du, was du tun sollst?” 339% 506 %

Verstandnis
o
S Evaluation Arbeits- ,Bist du fertig?” 1256 % 12.00 %
T stand
o
5 Hinweis »Schau mal hier, da steht deine 994 % 14.88 %
-] Aufgabe.”

g

2 Vorgabe der Losung ,Die Antwort ist: Lucy kann gut 073% 173%
o schwimmen.”

3

< Arbeitsform sFrage mal deinen Nachbarn 542 % 10.25%

Material ,Nimm dazu ein Lineal 502% 9.69 %

Anweisung ,Ordne die Textausschnitte richtig”  6.63%  9.52 %

Gesamt 4446 % 28.69 %

M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; % = prozentualer Anteil relativiert an der Gesamtanzahl
der Hilfestellungen

doi.org/10.35468/6192-03 77


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

Miriam Hess

Da Hilfestellungen in Phasen der selbststéandigen Schiler*innenarbeit im
Leseunterricht die Lernenden entweder eher kontextbezogen bei der Bear-
beitung von Leseaufgaben oder aber direkt beim Erlesen von Buchstaben,
Wortern, Satzen und Texten unterstiitzen konnen, umfasst das Kategorien-
system zur Kodierung der Art der Hilfestellung die beiden {ibergeordneten
Bereiche Erlesen und Aufgabenbearbeitung. Insgesamt verteilen sich die Hil-
festellungen ungefahr gleichmaRig auf die beiden iibergeordneten Bereiche
Erlesen (55.54 %) und Aufgabenbearbeitung (44.46 %). Die am haufigsten
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 haufig vor, dass Lehrpersonen
den Schiiler*innen beim Erlesen die Losung vorsagen. Im Gegensatz dazu
kommen Losungsvorgaben 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
daflir, dass Losungsvorgaben hier nur wenig kognitiv anregend sind. Beim
Lesen selbst hingegen kdnnte es sein, dass einige Lehrpersonen mit dem Ziel
der Forderung von Lesefliissigkeit und des Aufbaus eines Sichtwortschatzes
das schnelle Worterkennen zu férdern versuchen, indem sie hier den Kindern
auch einzelne Woérter selbst vorlesen, anstatt die Kindern beim selbststandi-
gen Erlesen zu unterstiitzen (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 Haufigkeit im engeren Sinne kognitiv aktivierender
Unterstiitzung im Leseunterricht des ersten Schuljahres. Dies wurde bereits in
friiheren Studien auch fiir andere Schulstufen und Fachbereiche ahnlich doku-
mentiert (z. B. Kleinknecht, 2010; Kobarg & Seidel, 2007; Krammer, 2009), was
darauf hindeutet, dass der Anfangsunterricht in der Domane Lesen hier keine
Ausnahme darstellt. Uberraschend ist jedoch die Feststellung, dass Ermuti-
gungen relativ selten auftreten, obwohl sie in Anbetracht des jungen Alters
der Kinder zu erwarten gewesen waren. Dies kdnnte moglicherweise damit
zusammenhangen, dass in den videografierten Stunden insgesamt eine eher
geringe Komplexitat der Aufgaben realisiert wurde, sodass nur vergleichswei-
se selten iiberhaupt fehlerhafte Aufgabenbearbeitungen auftraten (siehe auch
Lotz, 2016). Dies konnte erklaren, warum den Lehrpersonen Ermutigungen
moglicherweise als weniger notwendig erscheinen.
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4.5 Zusammenhange zwischen ausgewdhlten Arten von
Hilfestellungen und der spateren Leseverstandnisleistung der
Schiiler*innen

Als besonders hilfreich gelten aus theoretischer Sicht Hinweise, die den
Schiiler*innen lediglich Ansatzpunkte und Tipps zum weiteren Vorgehen ge-
ben, aber nichts vorwegnehmen und somit am ehesten dem Konzept des
Scaffolding 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). Losungsvorgaben, also das Verraten der Lo-
sung durch die Lehrperson an das Kind, kommen hingegen deutlich haufiger
vor, diirften aber wenig lernforderlich sein. Zur Untersuchung der Zusammen-
hange von Hinweisen und Lésungsvorgaben beim Erlesen mit der spateren
Leseverstandnisleistung der Schiiler*innen wurden Mehrebenenanalysen
durchgefiihrt (siehe Tabelle 2).

Tab. 2: Mehrebenenanalysen zu Zusammenhangen zwischen Hinweisen und
Losungsvorgaben beim Erlesen und der Leseverstandnisleistung am
Ende des ersten Schuljahres (N = 35 Klassen).

Modell1 Modell2 Modell3 Modell 4

Ebene1 Duchstabenkenntnis ABRHE 4gERR 4gbkx  ggmek
zu Schulbeginn

Hinweise zum Erlesen 13k 13%*

Ebene 2 Vorgabe der Lésung

. -.02m -.01m™
beim Erlesen

**% p < .001; ns = nicht signifikant, p >. 05; alle Variablen wurden zuvor z-standardisiert

Unter Kontrolle der zu Beginn des ersten Schuljahres erhobenen Buchsta-
benkenntnis als relevante Vorlauferfertigkeit fiir die Leseverstandnisleistung
am Ende des ersten Schuljahres (p = .48***; p < .001) zeigt sich, dass die
Haufigkeit von Hinweisen im videografierten Unterricht und die Lesever-
standnisleistung von Kindern am Ende des ersten Schuljahres signifikant po-
sitiv zusammenhangen (B = .13***; p < .001). Lésungsvorgaben haben hier
hingegen weder positive noch negative Effekte ( = -.01; p = .05). Dass sich
diese Zusammenhange mit der Schiiler*innenleistung zeigen, obwohl es sich
nur um eine einmalig videografierte Unterrichtseinheit handelt, kdnnte darauf
hindeuten, dass die Art der Hilfestellungen, die in der videografierten Unter-
richtseinheit beobachtet wurden, auch fiir weitere Stunden charakteristisch
sein kdnnte, auch wenn dies moglichst in weiteren Studien systematisch ge-
prift werden sollte.
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4.6 Zusammenhange zwischen Arten von Hilfestellungen und der
Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen

Anhand der Daten aus der quantifizierenden Videoanalyse kdnnen auch Zu-
sammenhinge zu verschiedenen Merkmalen, Uberzeugungen oder Einstel-
lungen von Lehrpersonen analysiert werden. Exemplarisch wurden fiir diesen
Beitrag dazu Korrelationen zwischen der per Fragebogen erfassten Selbst-
wirksamkeit der Lehrpersonen (8 Items, z.B. ,Ich weil3, dass ich es schaffe,
selbst den problematischsten Schiilern die relevanten Lerninhalte zu vermit-
teln’; Cronbachs a = .77; fir weitere Informationen siehe Greb et al,, 2011)
mit der relativen Haufigkeit der verschiedenen Arten von Hilfestellungen be-
rechnet. Dabei ergeben sich einzelne signifikante Zusammenhdange: So geben
Lehrpersonen mit hoherer Selbstwirksamkeit den Kindern seltener Lsungen
vor (r = -.53**; p < .01), ermutigen sie aber auch seltener (r = -.36*; p < .05),
geben ihnen allerdings haufiger Hinweise bezogen auf die Aufgabenbearbei-
tung (r = .64**; p < .01). Es deutet sich hier also an, dass Lehrpersonen mit
einer eigenen hdheren Selbstwirksamkeit gegebenenfalls auch ihren Schi-
ler*innen etwas mehr zutrauen und dadurch eine kognitiv aktivierendere,
aber weniger ermutigende Lernunterstltzung realisieren. Interessant waren
hier Anschlussanalysen, inwiefern haufigere Ermutigungen gegebenenfalls
auch in Abhdngigkeit unterschiedlicher Ausgangsleistungen der einzelnen
Schiiler*innen insbesondere fiir leistungsschwachere Kinder lern- und moti-
vationsforderlich waren.

4.7 Zusammenhange zwischen der Haufigkeit von Hilfestellungen
mit der Klassenleistungsstarke

Des Weiteren ist es moglich, Zusammenhange von Unterrichtsgestaltung
und Klassenkomposition zu analysieren. Denn wenn man von einer gewis-
sen Adaptivitat des Unterrichts ausgeht, diirfte die Art der Lernunterstiitzung
nicht nur von der Lehrperson, sondern auch vom Klassenkontext abhédngig
sein (Denn et al.,, 2017).

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

Anzahl der Hilfe-
stellungen pro Minute

Aggregierte Schiiler*innen- Anlaute horen -42"
leistungen in schriftsprachlichen | aute sprechen -36"
Vorlauferfertigkeiten (zu Beginn g, hetaben lesen 46"
des ersten Schuljahres) ) "
Silben lesen -41
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Einschatzung der Klassenleis- allgemein -.54"
tungsstarke durch die Lehrkraft?  im Bereich Lesen-

und Schreibenlernen -36

*p <.05; ** p < .01; a) ,Wie schétzen Sie Ihre Klasse im Vergleich zu anderen ersten Klassen ganz
allgemein ein?” (4 = hohe Auspragung; 1 = niedrige Auspragung)

Die in Tabelle 3 dargestellten Ergebnisse zeigen, dass sowohl die aggregierten
Schiiler*innenleistungen in den schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten als
auch die Einschatzungen der Klassenleistungsstarke durch die Lehrkraft signi-
fikant negativ mit der Haufigkeit von Hilfestellungen zusammenhangen. Das
bedeutet, je leistungsschwacher eine Klasse insgesamt ist und je leistungs-
schwécher sie von der Lehrkraft eingeschétzt wird, desto intensiver unterstdit-
zen die Lehrpersonen die Schiiler*innen in Schiiler*innenarbeitsphasen, was
einen Hinweis auf die Adaption des Unterrichts an die Klassenkomposition
darstellt.

4.8 Zusammenhange zwischen der Haufigkeit von Hilfestellungen
mit individuellen Merkmalen einzelner Schiiler*innen

Waéhrend die im vorherigen Abschnitt dargestellten Zusammenhénge auf
Klassenebene festgestellt wurden, stellt sich zusatzlich die Frage, ob sich auch
innerhalb der Klassen bei der Verteilung der Hilfestellungen der Lehrperson
auf die einzelnen Schiiler*innen Hinweise auf Adaptivitat erkennen lassen.

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

Modell1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Ebene 1 Buchstabenkenntnis zu

- *kk - - - K%k
Schulbeginn 0-25 023
Selbstkonzept im Lesen - -0.03™ - 0.01™
Geschlecht? - - -0.32%*%  -0.24*

a) Jungen = 0; Méadchen = 1; *** p <.001; ** p <.01; * p < .05, ns = nicht signifikant, p >. 05; alle
Variablen wurden zuvor z-standardisiert

Nimmt man die Anzahl der von der Lehrperson erhaltenen Hilfestellungen
pro Minute als abhangige Variable in die Mehrebenenmodelle auf, so ergibt
sich zundchst ein Zusammenhang mit der Leistungsstarke der einzelnen Kin-
der (siehe Tabelle 4): Je leistungsschwéacher ein Kind (hier operationalisiert
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iber die Vorlauferfertigkeit Buchstabenkenntnis zu Schulbeginn), desto hau-
figer erhalt es auch Hilfestellungen durch die Lehrperson ( = -0.25***). Das
Leseselbstkonzept des Kindes spielt hingegen keine Rolle flir die Haufigkeit
von erhaltenen Hilfestellungen (f = -0.03). Jungen erhalten aber haufiger Hil-
festellungen als Madchen (B = -0.32**), obwohl sie in der hier untersuchten
Stichprobe keine schlechteren Leseleistungen aufweisen. Auch unter simul-
taner Kontrolle der drei Variablen bleiben die Zusammenhéange bestehen.
Interessante Anschlussfragestellungen waren hier, ob Lehrpersonen die Lei-
stungen der Jungen eventuell unterschdtzen 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 quantifizierenden Videoanalyse vorgestellt. Diese niedrig
inferenten Kodierungen im Event-Sampling erméglichen dabei insbesondere
auch durch die Identifikation der jeweils mit der Lehrperson interagierenden
Schiiler*innen grundsatzlich differenzierte Auswertungen. Durch die Ver-
knlpfung der Videodaten mit weiteren Daten, wie Merkmalen der einzelnen
Schiler*innen und der Klasse oder der Lehrperson, lassen sich zudem sehr
unterschiedliche Anschlussfragestellungen beantworten.

Zusatzlich lassen sich die Unterrichtsvideos unter unterschiedlichen Pers-
pektiven auch mehrfach analysieren. Fir diesen Beitrag wurde mit der in-
dividuellen Unterstiitzung in Schiiler*innenarbeitsphasen nur der Aspekt
der Hilfestellungen in der Lehrkraft-Schiiler*innen-Interaktionen betrachtet.
Im Rahmen der PERLE-Studie wurden aber mit derselben Datengrundlage
zahlreiche weitere Fragestellungen untersucht, sowohl zu eher generischen
Facetten der Unterrichtsqualitdt (z.B. Gabriel, 2014) als auch zu fachspezi-
fischen Aspekten, wie z.B. der Qualitdt angeleiteter Bilderbuchrezeption
(Kruse et al,, 2013). Viele Videoanalysen bewegen sich dabei auch zwischen
Fachspezifik und generischen Merkmalen der Unterrichts- oder Interaktions-
qualitat. So wurden beispielsweise bei der Analyse des Feedbacks viele Kate-
gorien untersucht, die fachunabhéngig fir die Qualitat von Feedback wichtig
sein dirften (z.B. Grad der Elaboration, Erméglichung weiterer Antwortver-
suche), gleichzeitig wurde aber auch mit erhoben, welches Schiler*innen-
verhalten dem Feedback vorausging und ob hier beispielsweise im Bereich
Lesen ein bedeutungsunterscheidender Vorlesefehler vom Kind gemacht
wurde und wie die Lehrkraft hierauf reagiert (siehe Lotz, 2016). Gerade bei
Konstrukten, die noch nicht zu Ende definiert sind - wie insbesondere der
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kognitiven Aktivierung - bleibt es aber weiterhin eine Herausforderung, ein
passendes Ausmal3 von allgemein- und fachdidaktischer Analyse zu finden
(siehe hierzu auch Lotz, 2016).

Eine Einschrankung der hier vorgestellten Analysen besteht darin, dass in den
vorgestellten Ergebnissen der Verlauf mehrerer individueller Lehrkraft-Schii-
ler*innen-Interaktionen sowie deren prozessualer Charakter nicht berlck-
sichtigt wurde. Gerade zur Analyse der Arten von Hilfestellungen kénnte das
Zusammenspiel und die Aufeinanderfolge der Merkmale innerhalb der ein-
zelnen Unterrichtsstunden aber neben der einzelheitlichen Betrachtung noch
interessante Perspektiven bieten. So lief3en sich gegebenenfalls aus den ein-
zelnen Kodierungen unterschiedliche Muster oder auch Typen individueller
Lernunterstiitzung herausarbeiten.

In der PERLE-Studie lag der Fokus der Auswertungen auflerdem v.a. auf
dem Verhalten der Lehrpersonen. Zwar wurden - wo es moglich war - auch
vereinzelt Schiiler*innenaktivitdten mit kodiert oder in den Kodierungen be-
rlicksichtigt, allerdings waren aufgrund der Tontechnik bei individuellen In-
teraktionen zwischen Lehrkraft und Kindern die Schiiler*innen oftmals sehr
schlecht zu verstehen. Dieser unidirektionale Ansatz (Thies, 2017) mit Fokus
auf dem Verhalten der Lehrperson ermdglicht durch den Einbezug von wei-
teren Schiiler*innendaten zwar auch Analysen zu Bedingungen und Effek-
ten des Lehrkraftverhaltens auf die Schiler*innen, erfasst aber dennoch nur
einen Teil der Interaktion. Weitere Videostudien sollten den Fokus mdglichst
starker auf das Zusammenspiel von Angebot und Nutzung setzen als dies in
der vorliegenden Studie realisiert werden konnte (Vieluf et al,, 2020).

Literatur

Berner, N,, Hess, M., & Lipowsky, F. (in Druck). Konstruktivistische Uberzeugungen von Lehrper-
sonen und Aufgabenstellungen im Kunstunterricht: Welcher Einfluss zeigt sich auf das kreative
Gestalten von Grundschulkindern?

Dedi, E., Koestner, R,, & Ryan, R. (1999). A meta-analytic review of experiments examining the
effects of extrinsic rewards on intrinsic motivation. Psychological Bulletin, 12(6), 627-668.

Denn, A.-K. (2019). Interaktionen von Lehrpersonen mit Mddchen und Jungen im Mathematikunter-
richt der Grundschule. Springer VS.

Denn, A-K., Hess, M., & Lipowsky, F. (2017). Hangen das Leistungsniveau und die Leistungs-
heterogenitdt von Grundschulklassen mit dem Anteil lehrerzentrierter Unterrichtsphasen im
Deutsch- und Mathematikunterricht zusammen? Ergebnisse der PERLE-Studie. Zeitschrift fiir
Grundschulforschung, 10(1), 162-176.

Fauth, B., Decristan, J.,, Rieser, S., Klieme, E., & Biittner, G. (2018). Grundschulunterricht aus Schii-
ler-, Lehrer- und Beobachterperspektive. Zusammenhénge und Vorhersage von Lernerfolg.
Zeitschrift fir Pddagogische Psychologie, 28(3), 127-137. https://doi.org/10.1024/1010-0652/
2000129

Gabriel, K. (2014). Videobasierte Erfassung von Unterrichtsqualitit im Anfangsunterricht der Grund-
schule - Klassenfiihrung und Unterrichtsklima in Deutsch und Mathematik. Kassel University Press.

doi.org/10.35468/6192-03 83


https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000129
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000129
https://doi.org/10.35468/6192-03

Miriam Hess

Greb, K., Poloczek, S., Lipowsky, F, & Faust, G. (2011). Dokumentation der Erhebungsinstrumente
des Projekts ,Persénlichkeits- und Lernentwicklung von Grundschiilern” (PERLE). PERLE-Instru-
mente: Schiiler, Lehrer & Eltern (Messzeitpunkt 1). Gesellschaft zur Férderung Péadagogischer
Forschung (GFPF). https://doi.org/10.25656/01:3127

Helmke, A. (2009). Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und Verbes-
serung des Unterrichts. Klett.

Helmke, A. (2022). Unterrichtsqualitit und Professionalisierung. Diagnostik von Lehr-Lern-Prozessen
und evidenzbasierte Unterrichtsentwicklung. Klett Kallmeyer.

Hess, M. (2021). ,Man vergisst nicht den Bezug zur Praxis." Das Lernen mit Videos in der digitalen
Lehrerbildung aus Studierendensicht. Lehrerbildung auf dem Priifstand, 14(1), 52-79.

Hess, M., & Denn, A.-K. (2018). Methodenworkshop: Hoch und niedrig inferente Methoden der
Videoanalyse. Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 38(2), 212-222.

Hofer, M., & Haimerl, C. (2008). Lehrer-Schiiler-Interaktion. In W. Schneider, & M. Hasselhorn
(Hrsg.), Handbuch der Péddagogischen Psychologie (S. 223-232). Hogrefe.

Kleinknecht, M. (2010). Aufgabenkultur im Unterricht. Eine empirisch-didaktische Video- und Inter-
viewstudie an Hauptschulen. Schneider.

Klieme, E., Lipowsky, F, Rakoczy, K., & Ratzka, N. (2006). Qualitatsdimensionen und Wirksamkeit
von Mathematikunterricht. Theoretische Grundlagen und ausgewahlte Ergebnisse des Pro-
jekts ,Pythagoras” In M. Prenzel, & L. Allolio-Nécke (Hrsg.), Untersuchungen zur Bildungsquali-
tdt von Schule. Abschlussbericht des DFG-Schwerpunktprogramms (S. 127-146). Waxmann.

Kobarg, M., & Seidel, T. (2007). Prozessorientierte Lernbegleitung - Videoanalysen im Physikun-
terricht der Sekundarstufe I. Unterrichtswissenschaft, 35(2), 148-168.

Krammer, K. (2009). Individuelle Lernunterstiitzung in Schiilerarbeitsphasen. Eine videobasierte Ana-
lyse des Unterstiitzungsverhaltens von Lehrpersonen im Mathematikunterricht. Waxmann.

Kruse I, Gabriel, K., & Faust, G. (2013). Hoch inferentes Rating: Qualitat angeleiteter Bilderbuch-
rezeption. In M. Lotz, F. Lipowsky, & G. Faust (Hrsg.), Technischer Bericht zu den PERLE-Video-
studien (S. 219-253). Gesellschaft zur Forderung Pddagogischer Forschung (GFPF). https://doi.
0rg/10.25656/01:7702

Kunter, M., Baumert, J., Blum, W,, Klusmann, U, Krauss, S., & Neubrand, M. (Hrsg.). (2011). Profes-
sionelle Kompetenz von Lehrkréften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Waxmann.
https://doi.org/10.31244/9783830974338

Kunter, M., & Voss, T. (2011). Das Modell der Unterrichtsqualitat in COACTIV: Eine multikri-
teriale Analyse. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss, & M. Neubrand
(Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COAC-
TIV (S. 85-113). Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830974338

Lipowsky, F, Faust, G.,, & Kastens, C. (Hrsg.). (2013). Persénlichkeits- und Lernentwicklung an staat-
lichen und privaten Grundschulen. Ergebnisse der PERLE-Studie zu den ersten beiden Schuljahren.
Waxmann.

Lotz, M. (2016). Kognitive Aktivierung im Leseunterricht der Grundschule. Eine Videostudie
zur Gestaltung und Qualitat von Leseiibungen im ersten Schuljahr. Springer VS. https://doi.
0rg/10.1007/978-3-658-10436-8

Lotz, M., & Corvacho del Toro, I. (2013). Die Videostudie im Fach Deutsch: ,Lucy rettet Mama
Kroko" In M. Lotz, F. Lipowsky, & G. Faust (Hrsg.), Technischer Bericht zu den PERLE-Video-
studien (S. 29-36). Gesellschaft zur Férderung Padagogischer Forschung (GFPF). https://doi.
0rg/10.25656/01:7702

Lotz, M., Berner, N,, & Gabriel, K. (2013). Auswertung der PERLE-Videostudien und Uberblick
iber die Beobachtungsinstrumente. In M. Lotz, F. Lipowsky, & G. Faust (Hrsg.), Technischer
Bericht zu den PERLE-Videostudien (S. 83-103). Gesellschaft zur Férderung Padagogischer For-
schung (GFPF). https://doi.org/10.25656/01:7702

84 doi.org/10.35468/6192-03


https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.31244/9783830974338
https://doi.org/10.31244/9783830974338
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10436-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10436-8
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.35468/6192-03

»Schau nochmal ganz genau in deinen Lesetext!”

Mehan, H. (1979). Learning lessons. Social organization in the classroom. Cambridge University
Press. https://doi.org/10.4159/harvard.9780674420106

Meyer, H. (2004). Was ist guter Unterricht? Cornelsen Scriptor.

Neumann, K. (2018). Unterrichtsqualitat in den Naturwissenschaften - Die Suche nach dem Hei-
ligen Gral. In C. Maurer (Hrsg.), Qualitétsvoller Chemie- und Physikunterricht - normative und
empirische Dimensionen (S. 5-18). Jahrestagung der Gesellschaft fiir Didaktik der Chemie und
Physik. https://doi.org/10.25656/01:15495

Nix, D. (2011). Férderung der Lesefliissigkeit. Theoretische Fundierung und empirische Uberpriifung
eines kooperativen Lautlese-Verfahrens im Deutschunterricht. Juventa.

Pauli, C,, & Reusser, K. (2006). Von international vergleichenden Video Surveys zur videobasierten
Unterrichtsforschung und -entwicklung. Zeitschrift fiir Pddagogik, 52(6), 774-798.

Praetorius, A.-K., & Grésel, C. (2021). Noch immer auf der Suche nach dem heiligen Gral: Wie ge-
nerisch oder fachspezifisch sind Dimensionen der Unterrichtsqualitat? Unterrichtswissenschaft,
49, 167-188. https://doi.org/10.1007/s42010-021-00119-6

Praetorius, A-K., Herrmann, C, Gerlach, E, Zilsdorf-Kersting, M., Heinitz, B, & Nehring, A.
(2020). Unterrichtsqualitat in den Fachdidaktiken im deutschsprachigen Raum - zwischen
Generik und Fachspezifik. Unterrichtswissenschaft, 48(3), 409-446. https://doi.org/10.1007/
5s42010-020-00082-8

Praetorius, A.-K., Rogh, W.,, & Kleickmann, T. (2020). Blinde Flecken des Modells der drei Basis-
dimensionen von Unterrichtsqualitdt? Das Modell im Spiegel einer internationalen Synthese
von Merkmalen der Unterrichtsqualitat. Unterrichtswissenschaft, 48(3), 303-318. https://doi.
0rg/10.1007/542010-020-00072-w

Reusser, K., & Pauli, C. (2021). Unterrichtsqualitat ist immer generisch und fachspezifisch. Ein
Kommentar aus kognitions- und lehr-lerntheoretischer Sicht. Unterrichtswissenschaft, 49, 189-
202. https://doi.org/10.1007/s42010-021-00117-8

Rimmele, R. (2002). Videograph. Multi-media-Player zur Kodierung von Videos [Software]. IPN.
https://www.dervideograph.de

Rosebrock, C., Nix, D, Rieckmann, C,, & Gold, A. (2011). Lesefliissigkeit fordern. Lautleseverfahren
fir die Primar- und Sekundarstufe. Friedrich.

Scherzinger, M., Roth, B, & Wettstein, A. (2021). Paddagogische Interaktionen als Grundbaustein
der Lehrperson-Schiiler*innen-Beziehung. Die Erfassung mit State Space Grids. Unterrichtswis-
senschaft, 49, 303-324. https://doi.org/10.1007/542010-020-00089-1

Seidel, T, & Shavelson, R. J. (2007). Teaching effectiveness research in the past decade: the role
of theory and research design in disentangling meta-analysis results. Review of Educational
Research, 77(4), 454-499. https://doi.org/10.3102/0034654307310317

Seifried, J. (2009). Unterricht aus der Sicht von Handelslehrern. Lang.

Sieland, B. (1999). Lehrer gestresst wie Fluglotsen. Forschung & Lehre, 11, 594.

Thiel, F. (2016). Interaktion im Unterricht. Ordnungsmechanismen und Stérungsdynamiken. Budrich.
https://doi.org/10.36198/9783838545714

Thies, B. (2017). Forschungszugange zur Lehrer-Schiiler-Interaktion. Ein historischer Abriss. In
M. K. W. Schweer (Hrsg.), Lehrer-Schiiler-Interaktion. Inhaltsfelder, Forschungsperspektiven und
methodische Zugdnge (S. 65-88). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-15083-9_3

Tulodziecki, G., Herzig, B.,, & Blomeke, S. (2009). Gestaltung von Unterricht. Eine Einfiihrung in die
Didaktik. Klinkhardt.

van de Pol, J, Volman, M., & Beishuizen, J. (2010). Scaffolding in teacher-student interaction: A
decade of research. Educational Psychology Review, 22(3), 271-296. https://doi.org/10.1007/
5s10648-010-9127-6

Vehmeyer, J. K. (2009). Kognitiv anregende Verhaltensweisen von Lehrkréften im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht - Konzeptualisierung und Erfassung [Dissertation]. Westfélische
Wilhelms-Universitat Minster.

doi.org/10.35468/6192-03 85


https://doi.org/10.4159/harvard.9780674420106
https://doi.org/10.25656/01
https://doi.org/10.1007/s42010-021-00119-6
https://doi.org/10.1007/s42010-020-00082-8
https://doi.org/10.1007/s42010-020-00082-8
https://doi.org/10.1007/s42010-020-00072-w
https://doi.org/10.1007/s42010-020-00072-w
https://doi.org/10.1007/s42010-021-00117-8
https://www.dervideograph.de
https://doi.org/10.1007/s42010-020-00089-1
https://doi.org/10.3102/0034654307310317
https://doi.org/10.36198/9783838545714
https://doi.org/10.1007/978-3-658-15083-9_3
https://doi.org/10.1007/s10648-010-9127-6
https://doi.org/10.1007/s10648-010-9127-6
https://doi.org/10.35468/6192-03

Miriam Hess

Vieluf, S,, Praetorius, A.-K., Rakoczy, K., Kleinknecht, M., & Pietsch, M. (2020). Angebots-Nutzungs-
Modelle der Wirkweise des Unterrichts: ein kritischer Vergleich verschiedener Modellvarian-
ten. Zeitschrift fiir Pddagogik, 66, 63-80. https://doi.org/https://doi.org/10.25656/01:25864

Vygotsky, L. S. (1987). Arbeiten zur psychischen Entwicklung der Persénlichkeit. Pahl-Rugenstein.

Wiprachtiger-Geppert, M,, Stahns, R, & Riegler, S. (2021). Fachspezifitdt von Unterrichtsqualitét
in der Deutschdidaktik. Unterrichtswissenschaft, 49(2), 203-209.

Autorin

Hess, Miriam, Univ.-Prof.in Dr.in

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5070-5645
Otto-Friedrich-Universitat Bamberg

Lehrstuhl fiir Grundschulpddagogik und -didaktik

Arbeits- und Forschungsschwerpunkte: Videos in der Lehrkréftebildung,
videobasierte Unterrichtsforschung, Unterrichtsqualitat

86 doi.org/10.35468/6192-03


https://doi.org/https://doi.org/10.25656/01:25864
http://Prof.in
http://Dr.in
https://orcid.org/0000-0002-5070-5645
https://doi.org/10.35468/6192-03

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



