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Rebecca Lazarides & Angela Ittel

Vorwort

DifferenzierungsmafSnahmen als Gestaltungsmoglichkeit von
Lernprozessen im Mathematikunterricht

Welche Qualitétskriterien des Mathematikunterrichts erméglichen es Lernen-
den, das Lernangebot im Unterricht optimal zu nutzen? Wie kann Mathema-
tikunterricht angemessen die individuellen kognitiven, motivationalen und
sozialen Lernvoraussetzungen von Schilerinnen und Schilern aufgreifen?
Welche konkreten Handlungsoptionen sind mit schilerorientiertem Unter-
richt und damit einhergehender ,,Differenzierung und Individualisierung® im
Unterricht verbunden? Entlang welcher Ebenen findet eine Passung zwischen
der differenzierenden Gestaltung des Mathematikunterrichts durch die Lehr-
kraft, den individuellen Lernvoraussetzungen Lernender und den multiplen
Zielsetzungen des Mathematikunterrichts statt? Mit diesen und &dhnlichen
Fragen zum Mathematikunterricht befassen sich sowohl aktuelle Forschungs-
arbeiten der Fachdidaktik, der empirischen Unterrichtsforschung, als auch der
Padagogischen Psychologie. Der Bedarf einer interdisziplindren, detaillierten
Analyse des Unterrichtsgeschehens im Fach Mathematik begriindet sich so-
wohl in Resultaten international vergleichender Kompetenzstudien als auch
in einem Perspektivwechsel der Unterrichtsforschung und damit einherge-
henden komplexen theoretischen Modellen zu Lernprozessen und Wirkfakto-
ren im Mathematikunterricht.

Obwohl die durchschnittliche Mathematikkompetenz der 15-jahrigen in
Deutschland erstmals seit der ersten Durchfiihrung des ,,Programms for Stu-
dent Assessment® (PISA) im Jahr 2000 signifikant iiber dem Durchschnitt der
OECD-Lander liegt, besteht nach wie vor ein Uberraschend groRer Abstand
zu Lé&ndern wie Korea und Finnland (Frey, Heinze, Hochweber & Asseburg,
2010). Die Ergebnisse der PISA-Studie 2009 zeigen aufRerdem sehr grofRe
Variationen in den durchschnittlichen Mathematikkompetenzwerten der
Schilerinnen und Schuler (Frey, Heinze, Hochweber & Asseburg, 2010).
Unabhéangig von Vergleichsstudien zur Mathematikkompetenz wird seit zwei
Jahrzehnten persistierend auf das besonders im Verlauf der Sekundarstufe |
sinkende Interesse von Schilerinnen und Schillern am Unterricht im Fach
Mathematik hingewiesen (Eccles, Adler, Futterman, Goff, Kaczala & Meece,
1983; Koller, Baumert, & Schnabel, 2001). Diese Befundlage aufgreifend be-
tonen aktuelle Forschungsarbeiten, dass eine Unterrichtsgestaltung, die den



Erwerb mathematischer Fertigkeiten unterstiitzt, der Personlichkeitsbildung
dient und fachubergreifende Féhigkeiten vermittelt (Kunter, 2005), verstérkt
die individuellen Lernvoraussetzungen und kognitiven Wahrnehmungsmuster
von Schillerinnen und Schulern einbeziehen muss (z.B. Brunner et al., 2006;
Rakoczy, 2008).

Eine Mdglichkeit, Mathematikunterricht dementsprechend individualisiert,
schillerorientiert und kontextsensibel zu gestalten, bieten Differenzierungs-
maRnahmen im Unterricht. Sie beschreiben ein Repertoire konkreter didakti-
scher Methoden, mit denen die Bedurfnisse von Schiilerinnen und Schiilern
nach selbstbestimmtem Lernen berucksichtigt werden konnen und ermdogli-
chen eine Systematisierung einzelner Ebenen des Unterrichtshandelns, ent-
lang derer Lernende ihrem individuellen Vorwissen, Lerntempo und Kompe-
tenzlevel entsprechend kognitiv gefordert werden konnen (Hugener &
Krammer, 2010). Eine effektive Umsetzung von Differenzierungsmafinah-
men im Mathematikunterricht zeichnet sich durch ein wirksames Ineinander-
greifen interdisziplindrer Kenntnisse aus den Bereichen der Motivationspsy-
chologie, Fachdidaktik und empirischen Unterrichtsforschung aus. Die Bei-
trage dieses Bandes verdeutlichen dementsprechend theoretische Uberlegun-
gen und empirische Erkenntnisse zum Thema Differenzierung und Individua-
lisierung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht aus einzelnen
Fachdisziplinen. Ein wichtiger Aspekt, der dabei in den Beitrdgen diskutiert
wird, sind die Voraussetzungen und Umsetzungsmaglichkeiten von Differen-
zierungsmaBnahmen im Mathematikunterricht.

Aktuelle Wirkmodelle von Mathematikunterricht (z.B. Klieme, Lipowsky,
Rakoczy & Ratzka, 2006; Rakoczy, 2008; Waldis, Grob, Reusser & Pauli,
2010; Krauss, Neubrand, Blum, Baumert, Brunner & Kunter, 2008) beschrei-
ben einzelne Ebenen, die Lernprozesse beeinflussen und damit fiir Differen-
zierungsprozesse von grofler Relevanz sind. Dazu gehdren unter anderem in-
dividuelle motivationale Merkmale Lernender, facheribergreifende Kompe-
tenzen wie die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen, soziale Faktoren wie
beispielsweise geschlechtsspezifische Aspekte einzelner Fachkulturen sowie
die Kompetenzen der jeweiligen Fachlehrkrafte. VVor diesem theoretischen
Hintergrund befasst sich der vorliegende Herausgeberband sowohl mit As-
pekten des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Sekun-
darstufe | als auch mit Voraussetzungen Lernender und Lehrender. Dabei
wird der aktuelle Stand der Forschung zu Differenzierungsmdéglichkeiten im
Fach Mathematik vorgestellt, empirische Forschungsergebnisse hierzu wer-
den présentiert und praxisrelevante Umsetzungsmdglichkeiten von Differen-
zierung im Unterricht besprochen. Der Herausgeberband richtet sich an Stu-
dierende des Lehramts und p&dagogischer bzw. psychologischer Studiengén-
ge sowie an in diesen Bereichen forschende Wissenschaftlerinnen und Wis-



senschaftler und an Lehrerkréfte mathematisch-naturwissenschaftlicher Fé&-
chergruppen. An dieser Stelle geht nicht nur der Dank an alle beteiligten Au-
torinnen und Autoren, sondern sei auch unser Dank Frau Kathrin Georg ge-
geniiber ausgedrickt, die bewundernswert souverdn und professionell die
formale Fertigstellung dieses Bandes tbernahm. Nicht zuletzt mdchten wir
uns ausdriicklich bei der Walter de Gruyter Stiftung fir die finanzielle Unter-
stitzung dieses Herausgeberbandes bedanken, ohne die dieses Vorhaben
nicht umsetzbar gewesen ware.

Vorstellung der Beitrige des Herausgeberbandes

Christine Pauli gibt einen Uberblick Gber die neuere Forschung zur Unter-
richtsqualitdt im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht. Dabei
geht sie auf unterschiedliche Mdglichkeiten zur Erfassung von Merkmalen
guter Unterrichtsqualitdt im mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachbe-
reich aus der Perspektive von Lernenden und Lehrpersonen ein. Thematisiert
werden unter anderem (ldeal-)Vorstellungen von Lehrkréften und Schu-
lerinnen bzw. Schiilern von gutem (Mathematik- und naturwissenschaftli-
chem) Unterricht, unabhéngig von — oder im Vergleich mit — dem aktuell er-
lebten oder gestalteten Unterricht. Im Rahmen der Diskussion wird unter an-
derem deutlich, dass positive Einschatzungen der Unterrichtsqualitat Lernen-
der mit erhdhtem Lernerfolg und grofRerer Zufriedenheit mit der Lehrkraft
einhergehen. Einschétzungen von Lehrkréften erleichtern die Identifikation
unterschiedlicher didaktischer Instruktionsansatze oder Lehrmethoden.

Timo Leuders und Susann Prediger gehen aus fachspezifischer Perspektive
auf Moglichkeiten einer geeigneten Gestaltung differenzierenden Mathema-
tikunterrichts ein. Dabei wird die Bedeutung einer fachdidaktischen Akzentu-
ierung bisheriger lernpsychologischer und allgemeindidaktischer For-
schungsbefunde hervorgehoben. Der Beitrag erortert das Zusammenwirken
diverser Differenzierungsansédtze im Mathematikunterricht entlang verschie-
dener Dimensionen des Unterrichts. Dargestellt wird, am Beispiel eines Un-
terrichtskonzeptes aus dem Forschungs- und Entwicklungsprojekt KOSIMA
fur die funften bis zehnten Jahrgangsstufen, wie im Rahmen der Differenzie-
rung nach einzelnen fachspezifischen Lernsituationen des Erkenntnisge-
winns, sogenannten Kernprozessen, fachiibergreifende Strategien der Diffe-
renzierung integriert werden konnen. Detailliert wird anhand konkreter Kon-
zepte und Aufgabenmuster im Beitrag vorgestellt, wie beispielsweise Diffe-
renzierung nach Strukturen oder Aufgaben gestaltet werden kann.

Der Beitrag von Regina Bruder und Julia Reibold stellt zundchst didaktische
Elemente flr einen gelingenden binnendifferenzierenden Mathematikunter-
richt vor. Weiterfiihrend werden Erfahrungen und Ergebnisse aus dem nie-
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dersachsischen Modellprojekt MABIKOM diskutiert, das in flinften bis zehn-
ten Klassen niederséchsischer Gymnasien durchgefiihrt wurde. Anwen-
dungsbezug wird durch die ausfihrliche Erléuterung verschiedener Umset-
zungsmethoden didaktischer Kernelemente im Mathematikunterricht herge-
stellt. Dabei veranschaulicht der Beitrag anhand vielfaltiger, handhabbarer
Gestaltungselemente die Mdoglichkeiten einer binnendifferenzierten Unter-
richtsgestaltung. Fazit der Autorinnen ist, dass die Forderungen nach Bin-
nendifferenzierung mit den drei Kernelementen einen hohen Vorbereitungs-
aufwand fur den Unterricht mit sich bringt, der nur mit geeigneten Unter-
richtsmodellen und themenspezifischen Lehr- und Lernmaterialien bewéltigt
werden kann.

Im Mittelpunkt des Beitrags von Sonja Mohr und Angela Ittel stehen bil-
dungswissenschaftliche Kompetenzen von Lehramtsstudierenden, die sowohl
padagogische als auch (fach-)didaktische Aspekte des Lehrerhandelns umfas-
sen. Bildungswissenschaftliche Kompetenzen von Lehrkréften stellen eine
Voraussetzung fiir adaquate schulerorientierte, differenzierte Unterrichtsge-
staltung dar. Die Autorinnen berichten Ergebnisse einer Studie mit Lehramts-
studierenden technischer Universitaten in Deutschland. Erfasst wurde die
subjektiv empfundene Qualitit der Ausbildung sowie das bildungswissen-
schaftliche Kompetenzempfinden. Es wird insbesondere der Frage nachge-
gangen, welche Unterschiede in den Einschdtzungen zwischen Studierenden
bestehen, die sich auf das Lehramt an unterschiedlichen Schulformen und
Féachergruppen vorbereiten. Die Ergebnisse werden in Hinblick auf die prak-
tische Relevanz fiir die Gestaltung der Lehrerausbildung diskutiert.
Anna-Katharina Praetorius, Karina Karst & Frank Lipowsky widmen sich in
ihrem Beitrag den verschiedenen Aspekten diagnostischer Kompetenzen von
Lehrkraften. Diese werden als notwendige Voraussetzungen flr qualitativ
hochwertigen Unterricht betrachtet, der auf die Lernvoraussetzungen von
Schulerinnen und Schiilern angemessen eingeht und somit einen Rahmen fur
gelingende Lernprozesse bietet. Der Begriff diagnostischer Kompetenzen
wird vor dem Hintergrund unterschiedlicher theoretischer Modelle und Erfas-
sungsmethoden diskutiert. Anhand empirischer Befunde wird verdeutlicht,
dass die Forderung nach einer verstérkten Urteilsgenauigkeit von Lehrkraften
gegeniber Schilermerkmalen, Aufgabenschwierigkeit und Unterrichtsquali-
tat auch Problematiken birgt. Der Beitrag befasst sich mit Fragen zur Ver-
mittlung notwendiger Kenntnisse p&dagogischer Diagnostik in der Lehrer-
ausbildung und bespricht die Fortbildungsmdglichkeiten fur Lehrkréafte.
Franziska Perels und Manuela Leidinger konzentrieren sich in ihrem Beitrag
auf die Frage, wie Lernenden im Mathematikunterricht die Fahigkeit zu
selbstreguliertem Lernen vermittelt werden kann. Die Fahigkeit zur Selbstre-
gulation schulischer Lernprozessen gilt als zentrales Element des Wissenser-
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werbs und kann damit als eines der Ziele von Differenzierung im Mathema-
tikunterricht angesehen werden. Im Beitrag werden, ausgehend von der Rolle
der Lehrkraft als ,,Wissensvermittler, ,,Lerncoach* oder ,,Instruktionsgestal-
ter, verschiedene Modelle und Interventionen zur Forderung selbstregulie-
renden Lernens vorgestellt. In diesem Zusammenhang werden direkte, an die
Lernenden adressierte und indirekte, die Lehrkréfte in den Blick nehmende,
evaluierte Interventionen zur Forderung selbstregulierten Lernens im Ma-
thematikunterricht der Primar- und Sekundarstufen umfassend présentiert.
Der Beitrag von Rebecca Lazarides und Angela Ittel untersucht spezifische
Unterrichtsmerkmale, die in positivem Zusammenhang zu Mathematik-
interesse und mathematischem Selbstkonzept stehen. Dabei analysieren die
Autorinnen die Interrelationen zwischen den von Lernenden der Sekundarstu-
fe I wahrgenommenen Merkmalen von Unterrichtsqualitat und dem mathe-
matischen Selbstkonzept und Unterrichtsinteresse der Schilerinnen und
Schuler. Die Ergebnisse verdeutlicht die vermittelnde Wirkung fachbezoge-
ner kognitiver Fahigkeitseinschatzungen fir die Zusammenh&ngen zwischen
den Unterrichtsmerkmalen , Strukturiertheit des Mathematikunterrichts®,
,Mitbestimmungsmdglichkeiten im Mathematikunterricht™ und ,,Sozialorien-
tierung der Mathematiklehrkraft“ und dem Interesse Lernender am Unter-
richt. Implikationen fur die konkrete Unterrichtspraxis im Fach Mathematik
werden diskutiert.

Die Bedeutung der mathematischen Fachkultur fur die gesellschaftliche Etab-
lierung des Faches Mathematik als méannliches ,,Geschlechterterritorium®
analysiert Jurgen Budde in seinem Beitrag. Er geht den Fragen nach, wie ma-
thematische Fachkultur und Vergeschlechtlichung des Faches auf der Mikro-
ebene sozialer Praktiken im Unterricht konstituiert und stabilisiert werden.
Dargestellt werden Zusammenhénge zwischen mathematischer Fachkultur,
Vergeschlechtlichung des Faches Mathematik und Geschlechterdifferenzen
Lernender in kognitiven und motivationalen Lernergebnissen. Zunéachst gibt
der Beitrag einen Uberblick zu aktuellen quantitativen und qualitativen Be-
funden hinsichtlich der Geschlechterdifferenzen in Kompetenzen, Lernpro-
zessmerkmalen und Zuschreibungen Lehrender im Fach Mathematik. An-
hand erster Ergebnisse eines laufenden ethnographischen Forschungsprojek-
tes zu Heterogenitatskonstruktionen von Lehrpersonen in der 5. Klassenstufe
wird aufgezeigt, auf welche Weise fachkulturelle Vorstellungen und Verge-
schlechtlichung des Faches Mathematik im Unterricht sichtbar werden.
Sabine Biinger und Angela lIttel stellen in ihrem Beitrag die Lehrerfortbildung
,,GeMiS - Gender, Migration und Schule®“ vor, die zum Ziel hat, Mathematik-
lehrkraften Strategien differenzierter Unterrichtsgestaltung und Interessen-
forderung zu vermitteln. Hierbei werden neben dem zugrunde liegenden the-
oretischen Rahmen auch das Konzept und die Durchflihrung beschrieben. Es
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wird der Frage nachgegangen, welche Aspekte und Ansdtze eine Fortbildung
fur Mathematiklehrkréfte aufgreifen sollte, um Lehrerinnen und Lehrer lang-
fristig in den an sie gestellten Anforderungen im Schulalltag zu unter-stiitzen
und zu stérken. Anhand der Aussagen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
werden Inhaltssequenzen der Fortbildung reflektiert und im Hinblick auf ihre
Umsetzbarkeit im Schulalltag diskutiert. Der Beitrag bietet Anregungen, wie
Fortbildungskonzepte gestaltet werden konnen, damit Inhalte nicht nur im
theoretischen Rahmen praktikabel sind, sondern auch durch die Lehrkrafte in
den Schulalltag transportiert und dort umgesetzt werden kénnen.

Berlin, November 2011
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Christine Pauli

Merkmale guter Unterrichtsqualitit im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht
aus der Perspektive von Lernenden und
Lehrpersonen

1 Einleitung: Unterrichtsqualitit — von der Beobachterperspektive zur
Perspektive der Beteiligten

Die Perspektive der Lehrkrafte und der Schilerinnen und Schiler spielte in
der Forschung, die sich mit Unterrichtsqualitat befasst, lange Zeit kaum eine
Rolle. Konzentrierte sich die Didaktik im Wesentlichen auf die theoretische
Auseinandersetzung mit Grundfragen des Lehrens und Unterrichtens, stiitzte
sich die empirische Lehr-Lern- und Bildungsforschung weitgehend auf Un-
terrichtsbeobachtungen durch Experten oder Expertinnen sowie auf Tests zur
Erfassung der Unterrichtswirkungen, um Merkmale eines lernwirksamen
Unterrichts zu identifizieren (vgl. Reusser, 2008).

Seit den 1990er-Jahren hat die Schiler- und Lehrersicht als ernst zu nehmen-
de Datenquelle fur die Erfassung von Unterrichtsqualitat in der empirischen
Lehr-Lern- und Bildungsforschung an Bedeutung gewonnen. Dazu haben vor
allem zwei Entwicklungen beigetragen: Zum einen hat sich die theoretische
Abstitzung auf einem Angebots-Nutzungsmodell von Bildungswirkungen
(vgl. u.a. Fend, 1998, 2002; Helmke, 2009; Pauli & Reusser, 2006; Reusser
& Pauli, 2010) weitgehend durchgesetzt. Diese legt nahe, der Angebots-
Nutzung und in diesem Zusammenhang auch der wahrgenommenen Unter-
richtsqualitat und den kognitiven und motivationalen Verarbeitungsprozessen
der Lernenden Beachtung zu schenken. Auch die Lehrerperspektive gewann
an Bedeutung, da die Rolle der Lehrkraft und ihrer professionellen Kompe-
tenz als wichtige Determinante des Lernangebots erkannt wurde.

Zum andern hat auch der Wandel von einem behavioristisch gepragten Lern-
begriff hin zu einem kognitiv-konstruktivistischen Verstandnis von Lehr- und
Lernprozessen (vgl. z.B. Reusser, 2006), das Lernen als aktive Konstruk-
tionsleistung der Schiilerinnen und Schiler versteht, zur Konsequenz, dass
stérker als bisher die Lernenden und ihre geistigen Prozesse und Aktivitaten
in den Blick genommen werden, und dies sowohl in (konstruktivistisch fun-
dierten) Theorien des (fach-)didaktischen Handelns (vgl. schon Aebli, 1951,
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1983) als auch in der empirischen Unterrichtsforschung. Im Hinblick auf
mehrdimensionale Bildungsziele, die neben dem fachlichen Wissenszuwachs
auch den Aufbau fachlicher und uiberfachlicher Kompetenzen und motivatio-
naler Orientierungen einschlielen, sind diese mentalen Aktivitdten unter
kognitions-, entwicklungs-, motivations- und emotionspsychologischen Ge-
sichtspunkten bedeutsam.

Dem wird in der neueren empirischen Bildungs- sowie Lehr- und Lernfor-
schung dadurch Rechnung getragen, dass Unterrichtsqualitat in der Regel
mehrperspektivisch — aus der Sicht der Schulerinnen und Schiiler, der Lehr-
kraft und durch Beobachtung — erfasst wird. Auf diese Weise werden gleich-
zeitig die differenziellen Validitaten der Perspektiven (Clausen, 2002; Kunter
& Baumert, 2006; Seidel & Shavelson, 2007) als Datenquelle fir die Beurtei-
lung von Unterrichtsqualitét berucksichtigt (vgl. Lehrer- und Schilerwahr-
nehmung im Vergleich®, S. 23).

Die Frage nach guter Unterrichtsqualitat aus Lehrer- und Schilersicht lasst
sich indessen auf zwei verschiedene Weisen verstehen: Im eben erlauterten
Kontext der empirischen Bildungs- und Lehr- und Lernforschung werden
Lehrer- und Schillerangaben tber Merkmale der Unterrichtsqualitat in der
Regel im Hinblick auf die optimale empirische Erfassung von Merkmalen
eines moglichst lernwirksamen Unterrichts erhoben. Auf diese Forschung
geht — nach einem kurzen Uberblick tber die neuere Forschung zur Unter-
richtsqualitdat im Mathematik- und naturwissenschaftlichen Unterricht im
zweiten Abschnitt — der dritte Abschnitt dieses Kapitels ein. Die Frage kann
andererseits auch auf (ldeal-)Vorstellungen von Lehrkréften und Schilerin-
nen bzw. Schulern von gutem (Mathematik- und naturwissenschaftlichem)
Unterricht im Allgemeinen zielen, unabhéngig von — oder im Vergleich mit —
dem aktuell erlebten oder gestalteten Unterricht. Forschungsbefunde zu die-
ser Frage werden im vierten Abschnitt dargestelit.

2 Merkmale guter Qualitit des Mathematik- und
naturwissenschaftlichen Unterrichts aus der Sicht der Forschung

In der neueren empirischen Unterrichtsforschung lassen sich zwei For-
schungsansatze identifizieren, die sich mit Unterrichtsqualitat befassen: Ein
erster Ansatz fokussiert primar methodische und organisatorische Gestal-
tungsmerkmale oder Merkmale der ,,Oberflachenstruktur* (Messner &
Reusser, 2006; Reusser, 2009) oder ,,Sichtstruktur” (Oser & Baeriswyl, 2001)
des Unterrichts. Ein zweiter Ansatz nimmt starker die Qualitat der Lehr- und
Lernprozesse, d.h. die erkenntnispsychologische Tiefenstruktur des Unter-
richtsgeschehens (Reusser, 2009) in den Blick.
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Einen Schwerpunkt des ersteren Forschungsansatzes bildete im Bereich des
Mathematik- und naturwissenschaftlichen Unterrichts in den letzten Jahren
die Entwicklung und Erprobung fachdidaktisch inspirierter, problemorien-
tiert-diskursiver Lernumgebungen auf der Grundlage eines (sozial-)
konstruktivistischen Lernverstandnisses, die darauf ausgerichtet sind, durch
kognitiv herausfordernde, authentische und anspruchsvolle Problemstellun-
gen die aktiv-entdeckende Auseinandersetzung mit dem Stoff und den fach-
bezogenen sozialen Austausch der Lernenden zu fordern. Eher fachubergrei-
fend ausgerichtet wurden auBerdem auch reformpédagogisch inspirierte Mo-
delle schilerorientierten, individualisierenden und ,,offenen” Unterrichts
untersucht, die auf die Férderung des selbstgesteuerten und eigenverantwort-
lichen Lernens ausgerichtet sind (vgl. Pauli, Reusser & Grob, 2010).

Im Rahmen von Design-Experimenten (d.h. unter sorgféltig arrangierten
Bedingungen und oft durch besonders geschultes Lehrpersonal) haben sich
solche Lernumgebungen im Vergleich zu ,traditionellem Unterricht” vielfach
als wirksam erwiesen in Bezug auf verschiedene Komponenten des Lerner-
folgs (zusammenfassend u.a. De Corte, Verschaffel, Entwistle & van
Merrienboer, 2003; Hiebert & Grouws, 2007; Lipowsky, 2009; Pauli et al.,
2010; Sawyer, 2006). Dies gilt besonders fur die fachdidaktisch fundierten
Modelle eines diskursiv-problemorientierten Naturwissenschafts- oder Ma-
thematikunterrichts. In Bezug auf Wirkungen unter Alltagsbedingungen pra-
sentiert sich die empirische Evidenz insgesamt uneinheitlich (Hugener, 2008;
Lipowsky, 2009; Pauli et al., 2010; Seidel, 2003; Tobias & Duffy, 2009). Die
inkonsistente Befundlage I&sst sich zum Teil auf die sehr unterschiedlichen
Modelle ,,konstruktivistischer”, ,offener” oder anderer reformdidaktischer
Lernumgebungen zurlickfuhren. Dartiber hinaus durfte jedoch auch die unter-
schiedliche Qualitat der Umsetzung in Bezug auf tiefenstrukturelle Quali-
tatsmerkmale des Unterrichts eine wesentliche Rolle spielen.

Im Kontext der empirischen Unterrichtsforschung besteht denn auch zuneh-
mend Konsens dartiber, dass die Wirksamkeit des Unterrichts weniger von
der methodischen Gestaltung als von tiefenstrukturellen Qualitatsmerkmalen
abhéngt. Seit der Lehrereffektivitatsforschung der 1960er-Jahre sind eine
ganze Reihe solcher Qualitdtsmerkmale identifiziert worden (vgl. u.a.
Brophy, 1999; Helmke, 2009; Seidel & Shavelson, 2007), deren Relevanz
sich in Bezug auf verschiedene Schulfacher wiederholt bestatigt hat. In den
letzten Jahren wurde versucht, starker theoriegeleitet vorzugehen und funda-
mentale Dimensionen von Unterrichtsqualitat zu identifizieren, wobei auch
fachdidaktische Aspekte starker beachtet wurden. So haben Klieme und sein
Forschungsteam (2006) ein Qualitdtsmodell fir den Mathematikunterricht
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entwickelt*, welches von drei fundamentalen Qualitatsdimensionen — effekti-
ve Klassenfihrung, kognitive Aktivierung und unterstiitzendes Unterrichts-
klima — ausgeht.

In Bezug auf die Klassenfiihrung kniipft das Modell an die Prozess-Produkt-
Forschung an, welche die Bedeutung einer guten Klassenfiihrung flr die
Leistungsentwicklung der Schiiler und Schiilerinnen seit langem und wieder-
holt nachgewiesen hat (Brophy, 2006; Evertson & Weinstein, 2006). Eine
gute Klassenfilhrung ermdglicht die optimale Nutzung der verfigbaren Un-
terrichtszeit flrr eine intensive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff und
tragt so zum fachlichen Lernen bei. Dariiber hinaus wirkt sich eine gute Klas-
senfiihrung auch auf nicht-kognitive Aspekte des Lernens, wie z.B. Motivati-
on und Wohlbefinden der Schiler und Schiilerinnen, positiv aus (vgl. Seidel,
2009).

Die Bedeutung der kognitiven Aktivierung ergibt sich aus dem kognitiv-
konstruktivistischen Verstandnis von Lernprozessen (Reusser, 2006) und
betrifft das AusmaR, in dem der Unterricht eine am Vorwissen anknipfende,
verstandnisorientierte, aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten er-
moglicht, fordert und unterstiitzt. Gemessen an der theoretischen Bedeutung
ist die empirische Evidenz zu den Wirkungen eines kognitiv aktivierenden
Unterrichts bisher zwar noch eher bescheiden, jedoch in der Tendenz positiv
(Dubberke, Kunter, McElvany, Brunner & Baumert, 2008; Lipowsky et al.,
2009; Schukajlow et al., 2009). Die zum Teil uneinheitlichen Befunde durf-
ten auch unterschiedlichen Operationalisierungen und Erfassungsmethoden
geschuldet sein. Neuere, auf das Fach Mathematik bezogene Untersuchungen
haben inshesondere die Rolle der inhaltlichen Strukturierung und Kohdrenz
des Unterrichts als Grundlage einer produktiven Auseinandersetzung der
Lernenden mit den relevanten Kernelementen des Lernstoffs deutlich ge-
macht (Drollinger-Vetter, 2009; Rakoczy, Klieme, Lipowsky & Drollinger-
Vetter, 2010). Vergleichbare Merkmale (Zielklarheit und Kohdrenz) haben
sich auch fir den naturwissenschaftlichen Unterricht als bedeutsam erwiesen
(Seidel et al., 2007). In beiden Fachern wirkte sich eine strukturierte und
kohérente Unterrichtsgestaltung nicht nur auf die Leistungsentwicklung,
sondern auch auf motivational-affektive Aspekte des Lernens positiv aus
(Rakoczy et al., 2007; Seidel et al., 2007).

Der dritten Qualitatsdimension — dem unterstiitzenden Unterrichtsklima —
liegen vor allem motivations- und emotionspsychologische Theorien und
Befunde zugrunde. Die Entwicklung selbstbestimmter Formen der Motiva-
tion und von fachbezogenem Interesse ist nicht nur aufgrund des glinstigen

Y Ein #&hnliches Modell wurde auch von der COACTIV-Forschungsgruppe von Baumert und
Kunter (Kunter & Voss, 2011) entwickelt. Vergleichbare Dimensionen schlagen zudem Hamre
und Pianta (2010) im Sinne eines fachiibergreifenden Qualitdtsmodells vor.
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Einflusses auf kognitive Lernprozesse beim verstandnisvollen Lernen (u.a.
mehr Anstrengung und Engagement, bessere Konzentration, gunstigere Co-
pingstrategien bei Misserfolg; vgl. Forschungstberblick bei Buff et al.,
2010a; Schiefele, 2009) bedeutsam, sondern stellt ebenso eine eigenstandige
Zielsetzung des Unterrichts dar wie positive Lern- und Leistungsemotionen
(Pekrun, 2009) und das Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler in der
Schule (Hascher, 2009). Dimensionen eines unterstiitzenden Unterrichtskli-
mas sind etwa die Gewéahrung von Freirdumen flr Entscheidungen (Autono-
mieunterstitzung), eine unterstiutzende Feedback- und Fehlerkultur (im Hin-
blick auf die Befriedigung des Bedirfnisses nach erlebter Kompetenz), eine
adaptive und schillerorientierte Lernunterstiitzung, ein positives Sozialklima
(positive Lehrer-Schiiler- und Schulerbeziehungen, freundliche, wertschét-
zende Lernatmosphdre) sowie die Begeisterung der Lehrkraft fiir das Unter-
richten. Fir die Bedeutung dieser Merkmale in Bezug auf die Motivations-
und Interessenentwicklung und auf positive Lern- und Leistungsemotionen
liegen empirische Belege sowohl fur den Mathematikunterricht (u.a. Kunter,
2011; Lipowsky et al., 2009) als auch fir den naturwissenschaftlichen Unter-
richt (u.a. Knierim, 2008; Seidel et al., 2007) vor (vgl. auch allgemeine
Ubersichten bei Cornelius-White, 2007; Frenzel, Gotz & Pekrun, 2009;
Hascher, 2009; Schiefele, 2009; Seidel & Shavelson, 2007).

Trotz der nachgewiesenen Bedeutung tiefenstruktureller Qualitatsmerkmale
ist Forschung zu Lernumgebungen dennoch nicht tberfllssig oder irrelevant.
Vielmehr gilt es, bei der Untersuchung der Wirksamkeit bestimmter Instruk-
tionsansétze vermehrt auch tiefenstrukturelle Qualitatsmerkmale zu bertick-
sichtigen. Im Vordergrund steht dann weniger die Frage, ob ein bestimmter
Instruktionsansatz wirkt, sondern unter welchen Bedingungen er in Bezug auf
bestimmte Zielsetzungen wirkt (Greeno, 2006).

3 Wahrgenommene Unterrichtsqualitit aus der Sicht von Schiilerinnen
und Schiilern und von Lehrkriiften

Die zuvor beschriebenen Forschungsergebnisse zum Einfluss von Merkmalen
der Unterrichtsgestaltung und Unterrichtsqualitdat auf den Lernerfolg der
Schiler und Schilerinnen beruhen mehrheitlich auf der systematischen
Kombination unterschiedlicher Erfassungsmethoden und Datenquellen. Im
Folgenden soll nun auf die Besonderheiten der Lehrer- und Schillerperspekti-
ve in Bezug auf die Unterrichtsqualitat eingegangen werden.

3.1 Wahrgenommene Unterrichtsqualitit — die Schiilerperspektive
Schilerbefragungen zur Qualitat von Schule und Unterricht kamen zunéchst
vor allem in der Schulklima- und schulpadagogischen Forschung zur An-
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wendung. Im Vordergrund standen Merkmale der padagogischen Schulkultur
und der Lehrer-Schiler-Interaktion, die als bedeutsam fur eine positive Ver-
arbeitung von Schule betrachtet wurden (vgl. u.a. Fend, 1998; Fend &
Sandmeier, 2004; Maschke & Stecher, 2010). Da das Schulerleben stark von
Merkmalen der Lehrkrafte und des Unterrichts geprégt wird, bezogen sich
die im Kontext dieser Forschung entwickelten Erhebungsinstrumente zur
Erfassung von Lernumwelten stets auch auf Lehrer- und Unterrichtsmerkma-
le. In zunehmendem Malle werden Schilerangaben ber Unterricht in den
letzten Jahren auch als Schillerfeedback im Zusammenhang mit Unterrichts-
entwicklung fir die Selbstevaluation von Lehrkraften genutzt (vgl. z.B. die
Ubersicht bei Helmke, 2009, S. 284 ff.).

Schilerwahrnehmungen stellen einerseits authentische Berichte des indivi-
duellen Erlebens des Unterrichts dar (Waldis, Grob, Pauli & Reusser,
2010b). Ausgehend von der Annahme, dass fur das Verhalten des Menschen
(und damit fur die Lernaktivitaten der Schilerinnen und Schuler) vor allem
seine subjektive Wahrnehmung und Interpretation der Umwelt (und weniger
die von AuRenstehenden beobachtbare Umwelt) bedeutsam ist, ist zu erwar-
ten, dass die Schulerperspektive auf die Unterrichtsqualitat einen guten Pré-
diktor flr den Lernerfolg darstellt. Dies hat sich wiederholt bestatigt. Inshe-
sondere flir motivationale Lernziele haben sich Schulerwahrnehmungen als
bedeutsamer erwiesen als Unterrichtsbeobachtungen oder Lehrerauskiinfte
(vgl. u.a. Buff, Reusser & Pauli, 2010b; Kunter, 2005; Rakoczy, 2008), wéh-
rend in Bezug auf die Leistungsentwicklung empirische Belege flr die Be-
deutung sowohl der Schiiler- als auch der Beobachterperspektive vorliegen
(vgl. u.a. Clausen, 2002; Ditton, 2007; Drollinger-Vetter, 2009; Gruehn,
2000; Kunter & Voss, 2011; Lipowsky et al., 2009; Rakoczy et al., 2010;
Seidel et al., 2006; Seidel & Shavelson, 2007; Waldis, Grob, Pauli &
Reusser, 2010a).

Daruiber hinaus kdnnen Schiiler und Schilerinnen zuverlédssige Beschreibun-
gen von Unterrichtsprozessen und -merkmalen abgeben und gelten daher als
kompetente Beobachter und Beobachterinnen von Unterricht (Gruehn, 2000;
Kunter, 2005; Kunter & Baumert, 2006). Schillerangaben werden auch von
den Lehrkraften als aussagekréftige Riickmeldung Uber die Qualitat des Un-
terrichts anerkannt (Ditton & Arnoldt, 2004). Insbesondere den Uber die
Klasse gemittelten Schillerwahrnehmungen wird eine hohe Aussagekraft bei
der Beurteilung relevanter Unterrichtsmerkmale zugeschrieben, da sie weni-
ger von Merkmalen einzelner Schiler — z.B. dem Geschlecht, der kognitiven
Leistungsfahigkeit oder der familidren Unterstiitzung (den Brok, Bergen,
Stahl & Brekelmans, 2004; Ditton, 2002; Gerecht, 2010; Rakoczy, 2008;
Rakoczy, Klieme & Pauli, 2008; Waldis et al., 2010b) — abhangig sind als
individuelle Wahrnehmungen.
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Korrelationen zwischen den Schiilerbeurteilungen verschiedener Unterrichts-

aspekte (Ditton, 2002; Ditton & Arnoldt, 2004) weisen darauf hin, dass Schi-

ler und Schiilerinnen neben der differenzierten Bewertung des Unterrichts

auch eine globale Beurteilung der Lehrkraft vornehmen (Clausen, 2002, S.

188). Das heifit jedoch nicht, dass Schillerwahrnehmungen ausschlieRlich

Sympathie (oder Abneigung) gegeniiber der Lehrkraft ausdriicken. Dies ver-

deutlichen beispielsweise je unterschiedliche Zusammenhénge zwischen der

Wahrnehmung einzelner Unterrichtsaspekte einerseits und einer globalen

Beurteilung der Lehrkraft (Ditton, 2002; Kunter & Baumert, 2006) oder Beo-

bachterurteilen (Clausen, 2002; Waldis et al., 2010b) andererseits.

Inhaltlich lassen sich einige wesentliche Befunde zur Schiilerperspektive auf

die Qualitat des Mathematik- und naturwissenschaftlichen Unterrichts wie

folgt zusammenfassen:

- Insgesamt beurteilen Schulerinnen und Schiler die Unterrichtsqualitét
mehrheitlich eher positiv (z.B. Ditton, 2002; Ditton & Arnoldt, 2004;
Rakoczy, 2008; Waldis et al., 2010b)>.

- Schilerurteile unterscheiden sich bedeutsam zwischen Klassen bzw.
Lehrkréften in Bezug auf Merkmale, die alle drei im zweiten Abschnitt
beschriebenen Qualitatsdimensionen — Klassenfuhrung, kognitive Akti-
vierung und Schilerorientierung bzw. unterstitzendes Lernklima — be-
treffen (Ditton, 2002; Gerecht, 2010; Waldis et al., 2010b)?, wobei ver-
schiedene Untersuchungen nachgewiesen haben, dass eine positivere
Einschatzung auch mit gunstigeren Unterrichtswirkungen (Leistungs-
entwicklung, Motivation; vgl. zweiter Abschnitt) und mit der globalen
Zufriedenheit mit der Lehrkraft (Ditton, 2002; Kunter & Baumert, 2006)
einhergeht. Schiiler und Schulerinnen stimmen also in ihrer Beurteilung
von gutem Unterricht insgesamt gut mit den Modellen guten Unterrichts
der empirischen Unterrichtsforschung tberein.

- Zwischen den Schulformen (insbesondere zwischen Gymnasialklassen
und Klassen der ibrigen Schulformen) ergaben sich in den meisten Un-
tersuchungen Unterschiede hinsichtlich der Qualitdtswahrnehmung der

2Die Untersuchung von Ditton & Arnoldt (2004) bezog sich auf eine fachiibergreifende Stich-
probe, die Mathematik einschloss.

®Die in den verschiedenen Untersuchungen erfassten Konstrukte weichen teilweise von den drei
Dimensionen ab. So wurden bei Waldis et al. (2010) sechs Qualitdtsmerkmale unterschieden
(Strukturierung, Klassenflihrung, kognitive Aktivierung, individuelle Unterstutzung, Autono-
miefreirdume, soziales Klima). Wéhrend das Merkmal Strukturierung sowohl der Klassenfiih-
rung als auch der kognitiven Aktivierung zugeordnet werden kénnte, lassen sich die Merkmale
windividuelle Unterstlitzung®, ,,Autonomiefreirdume* und ,,soziales Klima“ als Differenzierun-
gen der Dimension ,unterstitzendes Lernklima“ bzw. ,Schulerorientierung” verstehen.
Schwieriger erscheint die Zuordnung der von Ditton und Arnoldt (2004) sowie Ditton (2002,
2007) verwendeten Konstrukte.
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Schilerinnen und Schiller. Es I&sst sich jedoch kein konsistentes Bild
tber die unterschiedlichen Studien hinweg feststellen. In einer auf einer
représentativen Stichprobe beruhenden Videostudie zum Mathematikun-
terricht auf der Sekundarstufe 1 in der Schweiz zeigten sich in der
Deutschschweiz (jedoch nicht in den franzdsisch- und den italienisch-
sprachigen Landesteilen) insofern signifikante Unterschiede zwischen
gymnasialen Klassen und Klassen der Schulform mit den tiefsten Leis-
tungsanforderungen (Realschule), als mit einer Ausnahme (kein Unter-
schied bei der Beurteilung des sozialen Klimas) der Unterricht im Gym-
nasium durchweg signifikant kritischer beurteilt wurde (Waldis et al.,
2010b). Auch Schilerbefragungen in Deutschland ergaben Schulformun-
terschiede. Beispielsweise wurde gemé&R einer Schulerbefragung im
Rahmen von PISA 2000 der gymnasiale Mathematikunterricht als kogni-
tiv aktivierender, mit weniger Disziplinproblemen behaftet, aber weniger
unterstiitzend beurteilt als jener anderer Schulformen (Klieme & Rakoc-
zy, 2003). Weitere Schulerbefragungen in Deutschland ergaben ein &hn-
liches Bild (Gerecht, 2010; Gruehn, 2000; Kunter, 2005).

- Schiulerinnen und Schiiler beurteilen die Unterrichtsqualitdt unterschied-
lich, je nachdem, ob sie von ,traditionell” oder reformdidaktisch orien-
tierten Lehrkréften unterrichtet werden. Beispielsweise zeigte sich in der
bereits erwahnten Videostudie zum schweizerischen Mathematikunter-
richt auf der Sekundarstufe 1 (8. Schuljahr), dass Schilerinnen und
Schiiler von Lehrkréften, welche nach eigenen Angaben ihren Unterricht
an Prinzipien der ,,Erweiterten Lehr- und Lernformen* (ELF) ausrich-
ten, den Unterricht signifikant positiver beurteilten als Schiller und Schi-
lerinnen ,traditionell* unterrichtender Lehrkréfte, und dies in Bezug auf
alle erfassten Dimensionen mit Ausnahme der Klassenfiihrung, bei der
kein bedeutsamer Unterschied gefunden wurde. Signifikante positive
Zusammenhange wurden auch zwischen der von der Lehrkraft angege-
benen Haufigkeit des Einsatzes individualisierender, offener Lernformen
und der von den Schiillern und Schilerinnen wahrgenommenen Schiiler-
orientierung, der kognitiven Aktivierung sowie positiven Lernemotionen
nachgewiesen (Pauli et al., 2010). Demgegenuber zeigte sich zwischen
der von den Lehrkréften angegebenen Héufigkeit von Gelegenheiten fur
selbststandiges Problemldsen und der Schillerwahrnehmung kein syste-

* ELF ist die schweizerische Variante von ,,Offenem Unterricht“. Charakteristisch fiir ELF-
Unterricht ist, dass im Sinne einer Erweiterung (aber nicht eines Ersatzes) des traditionellen
Methodenrepertoires vermehrt, aber nicht ausschlieRlich offene, individualisierende Lehr- und
Lernformen, insbesondere Wochenplanunterricht praktiziert werden (Pauli & Reusser, 2011;
Pauli et al., 2010).
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matischer Zusammenhang®, wahrend unabhangige Expertinnen aufgrund
einer einzigen Videoaufnahme den Unterricht in Bezug auf die kognitive
Aktivierung der Lernenden umso positiver einschatzten, je hdufiger die
Lehrkréfte nach eigenen Angaben selbststdndiges Problemldsen einsetz-
ten. Die Vermutung, dass Schulerurteile zur Unterrichtsqualitat dort an
Grenzen stoBen, wo es um eine differenzierte Wahrnehmung (fach-)
didaktischer Qualitatsmerkmale des Unterrichts geht, wird durch diese
Ergebnisse bestétigt.

- Auswertungen der Lehrerbefragung ergaben, dass sich mit der reformdi-
daktischen Ausrichtung des Unterrichts auf individualisierende und offe-
ne Lernformen im Sinne der ELF (nicht aber mit der verstarkten Prob-
lemorientierung) weitere, Uber die methodisch-didaktische Unterrichts-
gestaltung hinaus gehende Merkmale der Lehrkrafte und ihres Unter-
richts verbanden, wie z.B. eine verénderte Beurteilungspraxis (mehr ver-
bale Beurteilungen, vermehrter Einbezug von Schiulerselbstbeurteilun-
gen), eine andere Rolle der Lehrkréfte im Unterricht (mehr individuelle
Lernberatung und Unterstutzung, weniger Stoffdarstellung) und eine ho-
her ausgepréagte Lehrerkooperation im Kollegium (ebd.). Dies deutet
darauf hin, dass Lehrkréfte, welche sich starker am Modell der Erweiter-
ten Lehr- und Lernformen orientieren, sich insgesamt durch eine ausge-
pragte Schulerorientierung, Innovationsbereitschaft und besonderes be-
rufliches Engagement auszeichnen. Dieses Profil spiegelt sich in der
glinstigen Unterrichtswahrnehmung und dem positiven Unterrichtserle-
ben der Schuler und Schilerinnen wider. Dass sich Engagement und Be-
geisterung fur das Unterrichten positiv auf die Unterrichtswahrnehmung
der Schiler und Schulerinnen auswirken, bestétigen weitere Untersu-
chungen (vgl. Kunter, 2011).

- In einer Studie mit Grundschulkindern (3./4. Schuljahr, verschiedene
Unterrichtsfacher und -inhalte) konnte Hartinger (2005) nachweisen,
dass die Haufigkeit von verschiedenen Formen der Offnung des Unter-
richts mit einem hoheren Selbstbestimmungsempfinden der Schilerinnen
und Schiler einher ging, wobei ,,Selbstbestimmungsempfinden® hier
aufgrund der Item-Formulierung auch als Wahrnehmung von Unter-
richtsqualitat verstanden werden kann (Beispielitem: ,,Bei uns wahlen
die Schiler im Unterricht oft selbst etwas aus®; vgl. Hartinger, 2005, S.
404). Die Art der Freirdume spielte keine bedeutsame Rolle. Davon
unabhdngig wirkte sich eine hoher ausgepragte Autonomieorientierung
der Lehrkréfte (erfasst durch die Lehrerbefragung) positiv auf das

® In einer weiteren Videostudie zum Mathematikunterricht wirkte sich demgegeniber eine auf
entdeckendes Lernen ausgerichtete Unterrichtsgestaltung negativ auf das emotionale Erleben
der Schiler und Schulerinnen aus (vgl. Hugener, 2008).
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Selbstbestimmungsempfinden der Lernenden aus. Wie in der schweizeri-
schen Videostudie scheint sich somit auch hier ein Lehrermerkmal auf
die Unterrichtswahrnehmung der Lernenden auszuwirken, das vermut-
lich mehr umfasst als die methodisch-didaktische Unterrichtsgestaltung.
Selbst Grundschuler und -schiilerinnen erkennen also lernrelevante Un-
terrichts- und Lehrermerkmale, solange es nicht um eine differenzierte
Beurteilung (fach-)didaktischer Qualitats- oder Gestaltungsmerkmale
geht.

3.2 Wahrgenommene Unterrichtsqualitit — die Lehrerperspektive

Im Gegensatz zur Schulersicht liegen zur Lehrersicht auf die Qualitat des
eigenen Unterrichts deutlich weniger Forschungsergebnisse vor. Vielfach
wurde die Validitdt solcher Lehrerurteile generell in Frage gestellt. Zum
einen wird auf das Fehlen von Erfahrung und eines VergleichsmalRistabs bei
der Unterrichtsbeurteilung hingewiesen (im Gegensatz zu den Schiilern und
Schilerinnen erleben Lehrkréfte i.d.R. nur ihren eigenen Unterricht, es sei
denn, sie pflegen kollegiale Unterrichtshospitation), zum anderen werden
selbstdienliche Verzerrungen befurchtet (Clausen, 2002), insbesondere bei
evaluativen Konstrukten. Aufgrund der beruflichen Expertise der Lehrkréfte
gelten Lehrerauskiinfte aber als geeignete Datenquelle firr die Beschreibung
von methodisch-didaktischen Gestaltungsmerkmalen des Unterrichts. Des-
halb kommen Lehrerangaben vor allem dann zum Einsatz, wenn unterschied-
liche didaktische Instruktionsansétze oder Lehrmethoden identifiziert werden
sollen.

Beispielsweise lielen sich aufgrund der Selbstbeschreibungen des eigenen
Mathematik- oder naturwissenschaftlichen Unterrichts in einigen Studien
Lreformdidaktisch* unterrichtende Lehrkréafte von (mehrheitlich) ,traditio-
nell“ unterrichtenden Lehrkraften unterscheiden (Pauli & Reusser, 2003,
2010; Seidel et al., 2006; Stebler & Reusser, 2000). Dass diese Unterrichts-
praferenzen teilweise mit lerntheoretischen Uberzeugungen der Lehrkrafte
zusammenhingen und sich sowohl in videobasierten Unterrichtsheobachtun-
gen als auch in den Unterrichtswahrnehmungen und dem Unterrichtserleben
der Schiler und Schilerinnen (vgl. oben) widerspiegelten, spricht fur die
Validitat solcher Lehrerauskiinfte als Datenquelle fiir die differenzierte Erfas-
sung von didaktisch-methodischen Gestaltungsmerkmalen des Unterrichts.
Lehrerangaben sind auch als Ergédnzung zu Unterrichtsbeobachtungen wert-
voll, weil sie sich i.d.R. auf einen langeren Zeithorizont beziehen. Aullerdem
kénnen sie die Interpretation von Beobachtungen erleichtern. So konnten in
der schweizerisch-internationalen Videostudie im Rahmen der TIMSS 1999
Video Study (Hiebert et al., 2003; Reusser, Pauli & Waldis, 2010) die gefilm-
ten Mathematikstunden aufgrund von Lehrerangaben in Einfuhrungs- und
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Ubungsstunden unterteilt werden. Diese Unterscheidung stellte eine wichtige
Voraussetzung fir weitere Analysen der Unterrichtsgestaltung dar (Hugener
& Krammer, 2010).

3.3 Lehrer- und Schiillerwahrnehmung im Vergleich

Einen direkten Vergleich der Lehrer-, Schiler- und Beobachterwahrnehmun-
gen von Unterrichtsqualitdt im Fach Mathematik flihrte Clausen (2002)
durch. Er stellte insgesamt eine relativ geringe Ubereinstimmung zwischen
den drei Datenquellen fest. Die Ubereinstimmung variierte je nach Qualitéts-
dimension. Dies bestatigte auch ein Vergleich von Lehrer- und Schiilersicht
in einer Untersuchung von Kunter und Baumert (2006). Sie stellten bei der
Beurteilung der Klassenfiihrung eine hohe Ubereinstimmung zwischen Ma-
thematiklehrkréaften und Lernenden fest, bei den anderen Qualitatsdimensio-
nen war die Ubereinstimmung deutlich geringer. Hohe Ubereinstimmungen
zwischen Lehrpersonen und Lernenden bei der Beurteilung der Klassenfiih-
rung (AusmaR an Unterrichtsstorungen) fand auch Schonbéchler (2008) bei
Schulerinnen und Schiilern des 5./6.-Schuljahrs (bezogen auf Unterricht in
verschiedenen Fachern). Die hohe Ubereinstimmung bei der Beurteilung der
Klassenfiihrung spricht nach Ansicht von Kunter und Baumert (2006) gegen
die oft vermuteten selbstdienlichen Verzerrungstendenzen (Clausen, 2002)
bei der Selbsteinschétzung der Unterrichtsqualitat durch Lehrkréfte, da gera-
de dieses Merkmal stark evaluativen Charakter aufweist und solchen Verzer-
rungen in besonderem MaRe unterliegen musste.

Die unterschiedlichen Zusammenhangsmuster lassen darauf schlieRen, dass
den verschiedenen Perspektiven ein je unterschiedliches Verstdndnis von
Unterrichtsqualitdt zugrunde liegt. Entsprechend ergab sich weder bei Clau-
sen (2002) noch bei Kunter und Baumert (2006) ein perspektivenibergrei-
fendes Messmodell. Faktorenanalysen zeigten beispielsweise bei Kunter und
Baumert, dass die Perspektiven nur bei zwei Faktoren genau tbereinstimm-
ten, wahrend bei den anderen Faktoren die Lehrersicht differenzierter war als
die Schilersicht. Unterschiedliche Konzepte von Unterrichtsqualitat im Ver-
gleich von Lehrkréften und Lernenden machte auch eine qualitative Untersu-
chung von Shimizu (2006) sichtbar. Im Anschluss an Mathematikstunden in
Japan wurden die Lehrkraft sowie Schiler und Schilerinnen im Rahmen von
videobasierten Interviews (stimulated recall) nach bedeutsamen Ereignissen
sowie nach der Interpretation von Ereignissen in den Stunden gefragt. Die
Lehrkraft und die Lernenden betrachteten mehrheitlich unterschiedliche
Ereignisse als bedeutsam und interpretierten Ereignisse teils unterschiedlich,
teils Ubereinstimmend.

Einen anders gearteten Vergleich zwischen Lehrer- und Schilersicht fuhrte
Ditton (2002) durch: Er verglich die von den Lehrkréften erwarteten mit den



