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»Erweiterte Lehr- und Lernformen* im
Mathematikuntem'cht der Deutschschweiz

“Enrichment of learning settings and teaching methods* ip
mathematics lessons in the Gemlan-speaking part of Switzerland

In diesem Beitrag werden Ergebnisse einer videobasierten Studie zyr Pra-
xis der so genannten |, Erweiterten Lehr- yund Lernformen (ELF) im Ma-

Gestaltung und der Qualirit des ELF-Unterrichts sowie (3) mégliche Zu-
Sammenhdnge zu den Fachleistungen und motivationalen Schiilermerkmag-
len. Die Ergebnisse zeigen, dass ELF-Unterricht im Mathematikunterrichy
des 8. Schuljahrs der Deutschschweiz relativ stark verbreitet ist und sich
hinsichtlich der methodischen Unterrichtsgestaltung vom ,, traditionellen *

vor auch vorkommen. Die Qualitit des ELF- Unterrichts wurde sowohl von
den Schiilern und Schiilerinnen als auch von aussen stehenden Expertinnen,
die ihr Urteil im Gegensatz zu den Lernenden auf nur eine einzige, vide-
ografierte Lektion abstiitzten, im Vergleich mit traditionellem Unterrichy
mehrheitlich positiver eingeschdrzt. Zudem berichteten Schiilerinnen und
Schiiler im ELF-Unterricht dber ein hoheres Wohlbefinden. Trotz der posi-
tiven Unterrich&s’wahrnehmung wurden keine Zusammenha”nge zwischen
ELF-Unterricht und F. achleistungen, F. achinteresse und Selbstvertrauen ge-
JSunden.

In this article, results of a video-based study on the practice of so-called
»enrichment of learning settings and teaching methods (Erweiterte Lehr-
und Lernformen - ELF) in lower secondary-leve] mathematics lessons in the
German-speaking part of Switzerland are presented. Using different data
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of the students. The results show that ELF teaching in mathematics lessons
in the 8th school year in German-speaking Switzerland is relatively wi-
despread. It differs from the methodological lesson structure of ,, traditional
lessons ™ in the sense of an enrichment of the teaching and learning forms
employed, although teacher-directed elements are still present in ELF les-
sons. The quality of ELF teaching was assessed by both pupils and external
experts, who in contrast to the learners, based their assessment solely on
one video-recorded lesson. The ELF teaching was generally judged more
positively than traditional teaching. In addition, pupils reported a greater
sense of well-being in ELF lessons. In spite of the positive perception of the
lessons, no relationship was found between ELF teaching and subject per-
Jormance, interest and self-confidence.

1. Einleitung

,»Schiilerorientierung® und ~Individualisierung scheinen im schweizeri-
schen Mathematikunterricht eine vergleichsweise bedeutsame Rolle zu
spielen, wie einige neuere, kulturvergleichende: Untersuchungen zeigen
(Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Cogan & Schmidt, 1999; Pauli & Reus-
ser, 2003). Solche Unterrichtsformen biindeln sich in der deutschsprachigen
Schweiz in einer Unterrichtsreform, die als , Erweiterte Lehr- und Lemfor-
men* bezeichnet wird. Trotz der relativ grossen Bedeutung, die dieser Un-
terrichtsreform in der Deutschschweiz zugeschrieben werden kann, s‘ind
bisher nur wenige empirische Untersuchungen dazu verfligbar. Ein Teilpro-
jekt der schweizerischen Videostudie zum Mathematikunterricht auf der
Sekundarstufe 1' zielte deshalb auf eine vertiefende Untersuchung von
Lemnumgebungen, in denen Erweiterte Lehr- und Lemnformen zum Einsatz
kommen.

Die Schweizerische Videostudie zum Mathematikunterricht auf der Sekun-
darstufe 1 wurde in enger Verbindung mit der TIMSS 1999 Videostudie
(Hiebert et al., 2003) durchgefiihrt. Sie nutzte die im Rahmen der internati-
onalen Videostudie (TIMSS 1999 Video) erfolgten Videoanalysen von 156
Mathematiklektionen aus der ganzen Schweiz und kombinierte sie mit wei-
teren Daten und Analysemethoden, was vertiefte Untersuchungen von Be-
dingungen, Gestaltungs- und Qualititsmerkmalen sowie Wirkungen des
schweizerischen Mathematikunterrichts erméglichte (Reusser, Pauli &
Waldis, in Vorb.).

Im Folgenden wird zunichst das Konzept der Erweiterten Lehr- und Lern-
formen (abgekiirzt ,,ELF*) kurz erldutert und in der Forschung zu ,,Offenem
Unterricht” und Unterrichtsqualitit verortet, gefolgt von der Darstellung der
Studie und deren Ergebnissen.

1 Die Studie wurde gefordert durch Mittel des Schweizerischen Nationalfonds zur Fér-
derung der wissenschaftlichen Forschung (Projekt-Nr. 1114-63564.00/ 1), der Stif-
tung Ecoscientia und CORECHED.
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1.1 Erweiterte Lehr- und Lernformen (ELF) -
ein Schulentwicklungsprojekt in der deutschsprachigen Schweiz

~Erweiterte Lehr- und Lernformen* haben seit den 1980er-Jahren zuneh-
mend Verbreitung im Unterricht verschiedener Kantone der Deutsch-
schweiz gefunden, bis hin zu einem kantonsiibergreifenden Projekt, in dem
anfangs der 1990er-Jahre die aus der Praxis hervorgegangene Entwicklung
aufgegriffen und in dber 80 Teilprojekten systematisch gefsrdert wurde
(Projekt ELF der NW EDK; vgl. Croci et al., 1995),

Begriindet mit gesellschaftlichen und schulpédagogischen Argumenten, a-
ber auch mit Verweis auf neuere Erkenntnisse der Lemforschung, zielen
Erweiterte Lehr- und Lernformen auf den starkeren Einbezug individuali-
sierender Unterrichtsformen, wobei v.a. auf die schiileraktiven Methoden
der Reformpédagogik rekurriert wird. Wichtig ist, dass Erweiterte Lehr-
und Lernformen den vertrauten Klassen- oder Frontalunterricht nicht durch
»neue” Unterrichtsformen ersetzen, sondern lediglich ergdnzen sollen.
Vermehrt eingesetzt werden soll z.B. der Wochenplanunterricht (vgl.
Claussen, 1997; Gasser, 1992; Miillener-Malina, 1997): Die Lernenden er-
halten eine Zusammenstellung von verbindlichen Aufgaben, die in einer
verabredeten Zeitspanne (z.B. im Verlauf einer Woche) bearbeitet und ab-
geschlossen werden sollen, sowie zusitzliche Aufgaben fiir schneller arbei-
tende Lernende. Wochenplanunterricht ist oft verbunden mit Lernvertri-
gen, in denen individuelle Lernziele von Lernenden und der Lehrperson
festgelegt werden. Eine typische Erweiterte Lernform ist zudem Werkstatt-
unterricht bzw. Stationenlernen: Unterrichtssequenzen, , bei denen Lernen-
de ihren Fahigkeiten und Fertigkeiten gemiss aus einem bestehenden An-
gebot eine beliebige Anzahl Arbeitsposten mit bestimmten Lernzielen bzw.
Lerninhalten auswiahlen und selbstindig trainieren* (Miillener-Malina,
1997, S. 78). Weitere typische Unterrichtsformen sind Freie Arbeit, Pro-
Jektunterricht, leittextgesteuerter Unterricht, Fallstudien und Formen des
kooperativen Lernens wie z.B. Gruppenpuzzles oder die Arbeit in Lern-
partnerschaften (Croci et al., 1995; Gasser, 1997; Miillener-Malina, 1997).

Dass Erweiterte Lehr- und Lernformen explizit als Erweiterung und nicht
als Alternative zum traditionellen Unterricht konzipiert werden, fithrt zur
Schwierigkeit, ELF-Unterricht klar von einem | traditionellen® Unterricht
abgrenzen und als eigenstindiges Unterrichtsmodell definieren zu konnen.
Wichtig ist, dass' ELF-Unterricht nicht nur als Erweiterung eingesetzter
Lehrmethoden zu verstehen ist, sondern in einem umfassenderen Sinne als
emn Unterrichtsprinzip, das neben den verinderten Lern-, Interaktions- und
Schiilerpartizipationsformen eine erweiterte, multidimensional verstandene
Zielvorstellung schulischen Unterrichts ebenso einschliesst wie ein verin-
dertes Lemnverstéindnis und ein verindertes Konzept der Lehrer- und Iehre-
rinnenrolle (Reusser, 1994; vgl. auch Croci et al,, 1995).
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Vier Zielsetzungen charakterisieren den ELF-Unterricht m diesem umfas-
senden Sinne (Croci et al.,, 1995, S. 89 f): Yersucht wuq ‘erstens, den
Selbststeuerungsgrad der Lernenden im Vergleich zum tra¢t19nellcn Un-
terricht durch vermehrte Wahlméglichkeiten zu erh6hen, dies jedoch klar
innerhalb verbindlicher Vorgaben. Angestrebt wird zweitens die Erhéhung
der Adaptivitar des Unterrichts. Dies wird zum einen mit einem differen-
zierten Lernangebot, durch vermehrte individuelle Unterstitzung der Ler-
nenden sowie mit einer Umstellung der Beurteilungs- und Bewenl}ngsp{a~
xis angestrebt. Eine dritte Zielsetzung betrifft die bewusste und aktive For-
derung der Lernkompetenzen durch Massnahmen zur Unterstiitzung der Re-
flexion des eigenen Lern-, Arbeits- und Kommunikationsverhaltgns; emp-
fohlen wird in dieser Hinsicht beispielsweise das Fithren von Lernjournalen
und/oder Lerntagebiichern (vgl. zum Beispiel Achermann, 1992; Gasser,
1995). Und schliesslich wird eine hohe Eigenaktivitdt der Lernenden ange-
strebt. Insgesamt liegt der Schwerpunkt der Unterrichtsreform vor allem auf
der Forderung formaler Bildungsziele (Entwicklung iiberfachlicher Kompe-
tenzen, ,,Lernenlernen® usw.), wihrend Fragen der fachdidaktischen Gestal-
tung von Lermnsituationen im engeren Sinne weniger thematisiert werden.

Inwieweit das Konzept der Erweiterten Lehr- und Lernformen mit derp aus‘-
serhalb der Schweiz gebriuchlicheren Konzept des ,,Offenen Untemchts‘
1dentisch ist, ist nicht leicht zu beurteilen. Da sowohl fiir ELF-Unterricht als
auch fiir Offenen Unterricht klare Begriffsbestimmungen fehlen, fillt es
schwer, den Grad der Ubereinstimmung der beiden Konzepte festzustellen.
Auffillig ist, dass Offener Unterricht in Deutschland vor allem auf der
Grundschulstufe praktiziert wird (Briigelmann, 1998) und auf der Sekun-
darstufe 1 wenig verbreitet scheint (Paul, 1998, S. 63), wéihreqd der ELF-
Unterricht auf dem ganzen Stufenspektrum der Dcutschschwelger Volks-
schule anzutreffen ist. Trotzdem scheint es aufgrund der in der theratqr er-
kennbaren Gemeinsamkeiten gerechtfertigt, ELF-Unterricht als Variante
des Offenen Unterrichts zu betrachten.

1.2 ELF-Unterricht aus der Perspektive theoretischer und empiri-
scher Forschung zur Unterrichtsqualitit .

Betrachtet man die fiir den ELF-Unterricht zentralen Prinzipien der Adaptivi-
tat, der Forderung des selbstgesteuerten Lernens, der Lemkompetenzen und
der Eigenaktivitit der Lemenden, erscheint ELF-Untemcht im Grundsatz
kompatibel mit einem Lehr-Lernkonzept, das dem Erkenntnisstand der aktu-
ellen kognitionspsychologischen Forschung und Lehr-Lemforschung ent-
spricht (vgl. zB. Lambert & McCombs, 1998; Reqsser, 1994%; 1298; 2001?;
Shuell, 1996). Allerdings sind - vor allem im Praxisfeld - teilweise auch ii-
berhohte Erwartungen mit dem Konzept verbunden worden (Reusser, 2001a),
sei es in Bezug auf die Entwicklung von Schlﬁssclkompetcnzen (. Lernenler-
nen®) oder in Bezug auf die Férderung von Motivation und Interess; dt?r
Schiiler und Schiilerinnen. Zwar scheint auch aus interessen- und motivati-
onspsychologischer Perspektive die Annahme durchaus gerechtfertigt, dass
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gerade auch den Anforderungen an eine motivations- und interessefrdem-
de Lehr-Lemnumgebung (vgl. z.B. Deci & Ryan, 1993; Krapp, 1998; Pren-
zel, Drechsel & Kramer, 1998; Reeve, 2002) im ELF-Unterricht prinzipiell
gut Rechnung getragen wird. Offen bleibt indessen die Frage, inwieweit die
im Anspruch vorhandenen Lembedingungen in der Praxis tatsdchlich reali-
siert und die damit verbundenen Wirkungserwartungen eingeldst werden.

Empirische Untersuchungen, die sich explizit auf ELF-Unterricht beziehen,
sind bisher sparlich vorhanden. Moser (1997) fand in einer schweizerischen
Vertiefungsstudie zur TIMS-Studie (Mathematik, Sekundarstufe 1) keinen
bedeutsamen Zusammenhang zwischen vermehrter Schiilerselbststeuerung
im Unterricht und Mathematikleistungen, dafiir aber schwach negative Zu-
sammenhinge zu Interesse und Selbstwirksamkeit der Schiiler und Schiile-
rinnen,

Ebenfalls im Rahmen von TIMSS (Beaton et al., 1996; Moser et al,, 1997)
untersuchten Stebler & Reusser (2000) anhand einer Stichprobe von 102
Klassen in zwei Deutschschweizer Kantonen die im Mathematikunterricht
praktizierte Unterrichtsgestaltung, Beurteilungspraxis sowie das Rollenver-
stindnis der Lehrpersonen. Aufgrund einer Clusteranalyse der Lehreranga-
ben zu den eingesetzten Lehr- und Sozialformen konnten drei Typen der
Unterrichtsgestaltung identifiziert werden, wovon einer von den eingesetz-
ten Methoden her dem ELF-Unterricht entspricht. Hinsichtlich der selbst
berichteten didaktischen Gestaltung der Stofferarbeitung im Sinne des sys-
tematischen Begriffsaufbaus durch die Lehrpersonen unterschied sich diese
Unterrichtsform nicht von traditionelleren Unterrichtsformen, wohl aber
hinsichtlich der Beurteilungspraxis und des Rollenverstindnisses. In dieser
Studie wurde weder ein systematischer Zusammenhang zwischen der schii-
lerorientierten Unterrichtsgestaltung und den Mathematikleistungen, noch

zwischen der Schiilerwahrmehmung von Instruktionskompetenz und Unter-
richtsklima festgestellt,

In einer Untersuchung an 20 Klassen des 8. Schuljahrs in einem Schweizer
Kanton (Fribourg) stellten Niggli und Kersten ( 1999) einen negativen Ein-
fluss von haufigem Wochenplanunterricht auf die Mathematikleistungen
fest, wihrend sich keine nennenswerten Zusammenhéinge zwischen Wo-
chenplanunterricht und motivationalen Orientierungen, Kontrolliiberzey-
gungen und Lerntechniken feststellen liessen.

Insgesamt weisen die Ergebnisse dieser drei Studien darauf hin, dass Unter-
richt mit Erweiterten Lehr- und Lernformen dem traditionellen Unterricht
weder iiberlegen noch unterlegen zu sein scheint. Die tibergreifende Inter-
pretation der Ergebnisse wird allerdings dadurch erschwert, dass in den Un-
tersuchungen das Konstrukt der Erweiterten Lehr- und Lernformen Jje ganz
unterschiedlich operationalisiert und erfasst worden ist.

Unterrichtswissenschaft, 31. Jg. 2003,H. 4 295



Wesentlich umfangreicher als zum ELF-Unterricht in der Schweiz présen-
tiert sich die empirische Forschung zum ,,Offenen Unterricht“ in Deutsch-
land und im angloamerikanischen Sprachraum. Im Rahmen dieses Beitrags
ist eine Darstellung des Forschungsstandes nicht méglich. Zusammenfas-
sende Darstellungen und Diskussionen finden sich beispielsweise bei Brii-
gelmann (1998), Einsiedler (1998, 2001), Jirgens (2009) qnd Lipow§ky
(1999, 2002). Insgesamt ergibt die Forschung ein vielschichtiges unq nicht
leicht zu interpretierendes Bild, das nach Lipowsky (2002) darauf hindeu-
tet, dass nicht die offenen Unterrichtsformen an sich, sondern deren zielge-
rechter Einsatz und kompetente Durchfithrung fiir die Qualitit des Unter-
richts ausschlaggebend sind.

Damut stellt sich die Frage nach der Unterrichtsqualitit unter Bedingungen
eines offenen, schiilerorientierten Unterrichts. Die empirische Unterrichts-
forschung hat mittlerweile eine Reihe von qualititsrelevanten Unterrichts-
merkmalen identifiziert (Brophy & Good, 1986; Einsiedler, 1997; Gruehn,
2000; Helmke, 2003; Helmke & Weinert, 1997a, b). Dazu gehoren eine ef-
Jfiziente Klassenfiihrung, klare und strukturierte Stoffprdsentation und Auf-
gabenstellungen, adaptive individuelle Unterstiitzung der Schiiler uqd
Schillerinnen, die Motivierungs- und affektive Qualitit des Unterrichts, ein
angemessenes Unterrichtstempo und die Variabilitit der Unterrichtsmefho-
den. Dariiber hinaus zeichnen sich fiir den Mathematikunterricht weitere
Merkmale ab, die enger mit der (fach-)didaktischen Qualitit des Unterrichts
verkniipft sind und sich unter die Konstrukte kognitive Aktivierung und Ver-
stdndnisorientierung subsumieren lassen (Baumert & Koéller, 2000; Gruehn,
2000; Klieme, Schiimer & Knoll, 2001).

Inwiefern sowohl die ,klassischen* als auch die fachdidaktisch bestimmten
Qualitatsmerkmale im Offenen Unterricht ebenso realisierbar sind wie in
traditionellen Unterrichtsformen, ist im Rahmen der empirischen Unter-
richtsforschung bisher nicht systematisch untersucht worden. Verschiedent-
lich wurden allerdings negative Einfliisse einzelner Komponenten des Of-
fenen Unterrichts auf die Schillerleistungen berichtet. So kamen Brophy
und Good (1986, S. 362) aufgrund ihrer Analyse zahlreicher &lterer Upter-
suchungen zur Unterrichtsqualitdt zum Schluss, dass ein hoher Anteil an
individueller Schitlerarbeit im Unterricht die Leistungsentwicklung beein-
trachtigt. Gruehn (2000) stellt in ihrer Untersuchung zur Unterrichtsqualitit
in Mathematik und Physik auf der Sekundarstufe 1 im Rahmen der BIJU-
Studie (BLJU, 1994) einen negativen Zusammenhang von schiilerorientier-
ten Unterrichtsmethoden sowie binnendifferenzierenden Massnahmen ei-
nerseits und fachlichen Lernfortschritten andererseits fest, wobei allerdings
,.schiilerorientierte Unterrichtsmethoden offenbar anhand einer einzigen,
drei Items umfassenden Skala erfasst wurden, die sich auf die Schiilermit-
bestimmung bei der Auswahl von Unterrichtsthemen bezog. Aus er bisher
vorliegenden Ergebnissen der Unterrichtsforschung schliessen einige For-
schende (vgl. z.B. Gruehn, 2000; Weinert, 1998) auf eine generelle Uberle-
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genheit der ,,direkten Instruktion® iiber offene Unterrichtsformen im Hin-
blick auf die Leistungsforderung. Qualititsmerkmale wie Strukturiertheit,

Klarheit oder Regelklarheit werden dabei als typische Merkmale der direk-
ten Instruktion betrachtet.

Etwas anders sieht es hinsichtlich der Erreichung multikriterialer Bildungs-
ziele aus. Giaconia & Hedges (1982) kamen aufgrund einer Metaanalyse
von Studien zum Offenen Unterricht im angloamerikanischen Sprachraum
zum Schluss, dass Offener Unterricht zwar der Entwicklung von Kompe-
tenzen im {iberfachlichen und motivationalen Bereich forderlich ist, jedoch
auf Kosten des fachlichen Lernens. Wihrend eine Reihe von Untersuchun-
gen mittlerweile gezeigt haben, dass die gleichzeitige Erreichung fachlicher
und motivationaler Ziele in einem qualitativ hochstehenden direktiven Un-
terricht grundsétzlich moéglich ist (vgl. z.B. Baumert & Koller, 2000;
Gruehn, 1995; Schrader, Helmke & Dotzler, 1997), herrscht diesbeziiglich
im Zusammenhang mit Offenem Unterricht nach wie vor eine skeptische
Sichtweise vor. Um fachliche, tiberfachliche und motivationale Kompeten-
zen gleichermassen zu fordern, wird deshalb eine Kombination von direkter
Instruktion und offenen Unterrichtsformen empfohlen (Weinert, 1998). Al-
lerdings sollte nicht iibersehen werden, dass sich die Unterrichtsqualitits-
forschung bisher weitgehend auf die Untersuchung von Qualititsmerkma-
len der direkten Instruktion konzentriert hat, wihrend die Qualitit offener
Unterrichtsformen im Rahmen der empirischen Unterrichtsforschung kaum
untersucht worden ist (Einsiedler, 1997, 2000). Insgesamt bleibt deshalb
festzustellen, dass die Datenbasis zum Zusammenhang zwischen Offenem
Unterricht, Unterrichtsqualitit und Unterrichtswirkungen nach wie vor
schwach ist und teilweise wohl auf Ubergeneralisicrungen beruht,

Im Rahmen der schweizerischen Videostudie zur internationalen Videostu-
die bot sich Gelegenheit, Merkmale der Unterrichtsgestaltung und der Un-
terrichtsqualitdt des ELF-Unterrichts im Vergleich zu traditionellen Unter-
richtsformen auf der Basis verschiedener Datenquellen zu untersuchen. Im
vorliegenden Beitrag stellen wir eine erste Auswahl von Ergebnissen dieser
Studie vor, die sich auf Auswertungen auf Klassenebene unter Ausschluss
der langsschnittlichen Perspektive beschriinken und folgende Fragestellun-
gen betreffen (weitere Ergebnisse werden an anderer Stelle referiert; vgl.
Reusser, Pauli & Waldis, in Vorb.):

- Wie verbreitet ist ELF-Unterricht im Fach Mathematik auf der Sekun-
darstufe 1 in der deutschsprachigen Schweiz?

- Wie gestaltet sich die Unterrichtspraxis von Lehrpersonen, die nach ei-
genen Angaben haufig ELF-Unterricht praktizieren, verglichen mit jener
von Lehrpersonen, die ihren Unterricht als eher traditionell einschétzen?

- Unterscheidet sich der Unterricht der Lehrpersonen, die hiufig ELF-
Unterricht praktizieren vom Unterricht der Lehrpersonen, die traditionel]
unterrichten in Bezug auf die Unterrichtsqualitir?
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- Kénnen systematische Zusammenhénge zwischen ELF-Unterricht und
den Fachleistungen sowie motivationalen Merkmalen der Schiiler und
Schiilerinnen festgestellt werden?

2. Methode

2.1 Stichprobe
Die vorliegende Untersuchung basiert auf einem Teildatensatz (deutsch-
sprachige Schweiz) der Schweizer Schulen, welche an der TIMSS 1999 Vi.
deostudie teilgenommen haben. Die Analysen stiitzen sich auf zwei Stich-
proben mit unterschiedlichen Merkmalen (vgl. Tabelle 1).

a) Reprdsentative Stichprobe Deutschschweiz: Die Auswahl der Klassen
erfolgte in einem 2-stufigen Stichprobenziehungsverfahren. Zunschst wur-
den Schulort-Schultyp-Einheiten ausgewdhlt und zwar derart, dass Schultyp
und Schulgréssen der Grundgesamtheit entsprechend abgebildet sind. An-
schliessend wurde in jeder Schule eine Klasse des im Voraus bestimmten
Schultyps nach Zufallsprinzip bestimmt. Verweigerte die ausgewdhlte
Lehrperson die Teilnahme, wurde eine im Voraus bestimmte Ersatzschule
bzw. -klasse angefragt. Die definitive représentative Stichprobe fiir die
Deutschschweiz umfasst insgesamt 74 Klassen,

b) Fokussierte Stichprobe: Zwecks vertiefter Analysen der interessierenden
Phanomene wurde die reprisentative Deutschschweizer Stichprobe um 15
zusitzliche Klassen erweitert, von denen iiber die Fachaufsicht bekannt
war, dass im Mathematikunterricht regelmissig mit erweiterten Lehr- und
Lemnformen (ELF) gearbeitet wird. Aus dieser provisorischen Stichprobe
wurden die Klassen des Schultyps mit hohen Anspriichen ausgeschlossen.
Dieser Ausschluss ergab sich aufgrund der kleinen Fallzahl (n=10) und der
Tatsache, dass nur gerade in 2 Klassen dieses Schultyps ELF praktiziert
wird. Fir die beabsichtigten Analysen, in denen der Schultyp kontrolliert
werden soll, wire dies eine zu limitierte Gruppe. Die erweiterte und um die
Klassen des Schultyps mit hohen Anspriichen reduzierte Stichprobe umfasst
79 Klassen. Sie kann nicht als Teprasentativ gelten.’

Die Untersuchung ist ein Teilprojekt der schweizerischen Videostudie, die
verbunden mit der TIMSS 1999 Videostudie durchgefiihrt wurde. Die Da-
tenerhebung fand zwischen April 1999 und Juni 2000 statt und umfasste
pro Klasse die videografische Aufzeichnung einer zufillig ausgewihlten
Mathematiklektion sowie mehrere schriftliche Befragungen bzw. Tests
(siehe unten).

2 Bei Analysen mit der fokussierten Stichprobe wird aufgrund der fehlenden Reprisen-
tativitit von der Anwendung von Klassengewichten abgesehen. Obwohl die im Fol-
genden berichteten statistischen Signifikanzen nur eingeschrinkt giiltig sind, werden
sie aus Griinden der Konvention trotzdem berichtet. Zur besseren Einschitzung der
Bedeutsamkeit der Ergebnisse wird zusitzlich die Effektstirke in Form von Cohens d
dokumentiert.
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Tab. 1. Stichprobe der Untersuchung

Klassen mit Klassen mit Klassen mit Total
Grund- , erweiterten  [hohen
anspriichen” |Anspriichen? [Ans riichen?

Représentative Stichprobe

Anzahl Klassen 26

Anzahl Schiiler/innen 443 74::;3 2 ; (()) 1482
Erweiterte Stich robe’

Anzahl Klassen 32 47 10 89
Anzahl Schiiler/innen 501 916 210 1617

2.2 Erbebungsinstrumente

Befragungsdaten Lehrpersonen (schweizerischer I,

ehrerfragebogen
Zur Erfassung der se!bstbcrichteten Unterrichtspraxis wurden d?e I)Jehrper-
sonen u.a. gebeten, die Hﬁuﬁgkeit des Einsatzes von verschiedenen Unter-
r{chtsmethoden und $omalformen anhand einer Liste vop 36 Einzelitems

u.a. Als z_‘\ntwortformat war eine S-stufige Skala mit den Kategorien _ wenj-
ger als einmal pro Monat* (1), ein- oder zweimal pro Monat* Q) ;inmal
pro Woche* (3), , zwei- bis dreimal pro Woeha (4) und ,(fast) jede Lekr..
on (5) vorgegeben. Ein weiteres Item erfasste die globale Selbsteinschit-
Zung hinsichtlich der Frage, wie hiufig die Lehrperson nach Prinzipien von

auf die umfassende Definition von ELF als Unterrichtsprinzip (vgl. 1.1).

Die Antwortvorgaben lauteten: Kenne das Prinzip njchy i
€ . < T p nlCht 1 > ”nle“ 2 5 3y
und zu* (3), , haufig (4) und , (fast) immer* (5). @ @ e
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erer Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung sowie der Mathematikdid?.ktik
postuliert worden sind. Zur Erhebung klassischer Untemchtsqufilxtﬁtg-
merkmale wie Klassenfiihrung und Disziplin, Klarheit und Strukturiertheit
oder Adaptivitit des Unterrichts, wurden teilweise Skalen‘aus~ der BIJU-
Studie (Baumert, et al., 1997; Gruehn, 2000) auf die schweizerischen Ver-
héltnisse adaptiert. Weitere Skalen zur Erfassung von Lemn- u1'1d Versu.a-
hensprozessen im Unterricht wurden von der Projelftgruppc entwwkcl}. Die
Antwortkategorien waren in einem 4-stufigen Zustimmungs- bzw: Haufig-
keitsformat vorgegeben. Fiir die vorliegende Teilstudie wurden die Skalen
zur Unterrichtswahrnehmung aufgrund von theoretischen Uberlegungen zu
ibergeordneten Merkmalsbereichen (Faktoren 2. Ordnung) Zusammenge-
fasst. Jeweils drei bis fiinf Skalen wurden unter einen Merkmalsbereich der
Unterrichtsqualitét subsumiert (vgl. Tabelle 7a im Anhang): (1) Klarheit
und Strukturiertheit des Unterrichts; (2) Disziplin / Klassenfiihrung; (3) In-
dividuelle Unterstiitzung durch die Lehrperson; (4) Organisatorische Adap-
tivitdt / Steuerung des Lernprozesses; (5) kognitive Aktivierung; (6) Strate-
gievermittlung, (7) Klassenklima.

Skalen zur Erfassung motivationaler Dispositionei?: In die vorl{egenfi'e Un-
tersuchung wurden zwei Skalen zur Erfassung motlvatlonaler‘ Dispositionen
cinbezogen, die von der Projektgruppe entwickelt worden sind: Mathemq-
tikbezogenes Interesse sowie mathematikbezogene; Selbstvertrauen. Die
Antwortkategorien waren in einem 4-stufigen Zustimmungsformat vorge-
geben. Erfasst wurde ferner das Wohlbefinden der Schiiler und Schiilerin-
nen im Unterricht anhand eines Einzelitems (9-stufiges Antwortformat:
9=sehr wohl ... ... 1=sehr unwohl; vgl. Fend, 1998, S. 239).

Alle eingesetzten Skalen weisen eine eindimensionale S_truktur und befriedi-
gende bis sehr gute Reliabilititswerte auf (vgl. Tab, 7 1m'Anhapg). Zudcrp
wurde tiber skaleniibergreifende faktorielle Analysen die diskriminante Vali-
ditét der Items verwandter Konstrukte sichergestellt (Waldis et al., 2002).

Mathematikieistungstest ‘

Die Erfassung der mathematischen Leistungsfihigkeit der Schﬁle}nnnen und
Schiiler erfolgte unter Verwendung des TIMSS Mathematiktests von"199‘5
(Martin & Kelly, 1996; Moser, Ramseier, Keller & Huber, _1997). Fur die
Berechnung der Leistungswerte wurden im Anschluss an die Priifung der
Skalierbarkeit im Rahmen des in TIMSS cingesetzten IRT-Modells (A-
dams, Wilson & Wang, 1997) die aus dem Léandervergleich von 1995 resul-
tierenden standardisierten Itemschwierigkeiten eingesetzt (Gonzalez, 1997).
Durch eine entsprechende Transformation wurden die Leistungsdaten auf
der TIMSS-Skala mit einem internationalen Gesamtmittelwert von 500 und

3 Der TIMSS-Leistungstest umfasste urspriinglich einen Mathcmatik-. und einen Na-
turwissenschafisteil. Firr die vorliegende Studie wurden die Naturwissenschaftsauf-
gaben entfemt und die Testzeit entsprechend verkiirzt. Ansonsten wurde an den Test-
heften nichts verandert.

300 Unterrichtswissenschaft, 31, Jg. 2003,H. 4

einer Standardabweichung von 100 abgetragen. Dieses Vorgehen stellt si-
cher, dass die aktuellen Leistungswerte im Spektrum der TIMSS-
Population 2 von 1995 verortbar sind *

Videodaten und Videoanalysen

Es wurde in jeder Klasse eine beliebige Mathematiklektion wihrend der re-
guldren Unterrichtszeit gefilmt. Die gefilmten Mathematiklektionen wurden
im Rahmen der internationalen TIMSS 1999 Videostudie codiert und ver-
gleichend analysiert. Die Ergebnisse der internationalen Basiscodierung
konnten in die vorliegende Untersuchung aus Griinden der Verfiigbarkeit
noch nicht einbezogen werden; sie werden an anderer Stelle dargestellt
(Reusser, Pauli & Waldis, in Vorb.).

Zusitzlich zur internationalen Basiscodierung erfolgte eine weitere Analyse
der Videodaten in Form einer hoch-inferenten Beurteilung der Unterrichts-
qualitit im Rahmen einer Forschungskooperation® zwischen Deutschland

vier Merkmalsbereichen zugeordnet werden, die sich faktorenanalytisch
replizieren lassen® (Kennwerte der hoch-inferenten Beobachterurteile vgl.
Tabelle 8 im Anhang): (1) Klarheit und Strukturiertheir (Merkmale: Struk-
turierungshilfen, Klarheit, Fokussierung, u.a.); (2) Adaptivitit bzw. Schi-
lerorientierung (Merkmale: Positive Fehlerkultur, diagnostische Kompe-
tenz im Sozialbereich, individuelle Lemunterstﬁtzung, individuelle Bezugs-
normorientierung, u.a); (3) Kognitive Aktivierung (Merkmale: Mathemati-
sche Produktivitit, anspruchsvolles Uben, Motivierungsfaihigkeit u.a.); (4)
Instruktionseffizienz (Merkmale: Klassenfithrung, Regelklarheit, Disziplin-
probleme, Zeitnutzung, u.a.).

Jede Lektion wurde von Jje zwei Rater/-innen beurteilt, die sich zuvor jm
Beobachtertraining eine gute Kenntnis der Variation der Unterrichtsmerk-

schrinkungen moglich.
5 Zusammenarbeit des schweizerischen Projektteams mit Marten Clausen (Universitit
Mannheim) und Eckhard Klieme (DIPF, Frankfurt).

6 Genaue Angaben zu den Merkmalen finden sich in Clausen, Reusser & Klieme
(2003).
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male im vorliegenden deutsch-schweizerischen Datensatz angeeignet hat-
ten. Fiir die Mehrzahl der beurteilten Unterrichtsmerkmale ergaben sich gu-
te bis sehr gute Generalisierbarkeitskoeffizienten (vgl. Clausen, Reusser &
Klieme, 2003).

3. Ergebnisse

3.1 Globale Selbsteinschitzung des Unterrichtsstils in Bezug

auf die Verwirklichung von ELF-Prinzipien '
Im Lehrerfragebogen wurden die Lehrpersonen zunichst nach einer globa-
len Selbsteinschdtzung ihres Mathematikunten'ichts“in Bezug auf dl_e Hiu-
figkeit der Durchfithrung von ELF gefragt. Einen Uberblick iiber die pro-
zentuale Verteilung der Lehrerangaben zur globalen Selbsteinschitzung in
der reprisentativen Stichprobe (n=74) gibt Abbildung 1.

Abb. 1: Lehrerantworten zur Frage, wie héufig nach Prinzipien der , Erweiter-
ten Lehr- und Lernformen® unterrichtet wird, nach Schultypen (ge-
wichtete Daten). Werte beziehen sich auf n=69 (missing=5).

90

80 0 Grundanspriiche —
(n=24) "

70 - 8 Erweiterte Anspriiche [
(n=35)

60 Hohe Anspriiche

50 (n=10) L

%

40

30

20

10 L

0 %
kenne Prinzip nie ab und zu haufig (fast) immer
nicht

Dass die Gruppe der Lehrpersonen, die angibt, (fast) immer nach ELF-
Prinzipien zu unterrichten, insgesamt nur 4.1% der Lehrpersonen umfasst,
weist darauf hin, dass offenbar die Lehrpersonen ELF tatsichlich als Er-
gdnzung und nicht als Ersatz fiir den traditionellen Unterricht verstehc?n.
Was die Verteilung der Antworten in den drei Schultypen betrifft, so zeigt
sich, dass der Anteil der Lehrpersonen, welche gemiiss Selbstbericht haufig
oder fast immer nach Prinzipien von ELF unterrichten, in den Klassen mit
Grundanspriichen (Realschule) und jenen mit erweiterten Anspriichen (_Se-
kundarschule) etwa gleich gross ist. Demgegeniiber scheint ELF-Unterricht
an Schulen mit hohen Anspriichen (Gymnasium, Bezirksschule) weniger
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verbreitet zu sein: Von den 10 Lehrpersonen des gymnasialen Schultyps
geben nur gerade zwei an, im Mathematikunterricht héufig nach ELF-
Prinzipien zu unterrichten.

3.2 Erweiterte Lehr- und Lernformen als Unterrichtsprinzip und

als Form der methodischen Organisation des Unterrichts
Unterscheiden sich Lehrpersonen, die nach eigenem Bekunden in ihrem
Unterricht hiufig nach ELF-Prinzipien unterrichten, hinsichtlich des Ein-
satzes von Lehr- und Sozialformen von Lehrpersonen, die nie oder nur ab
und zu ELF-Prinzipien in ihrem Mathematikunterricht berticksichtigen?

»ELF* (n=38) bilden Lehrpersonen, welche gemass eigenen Angaben , hiu-
fig* oder ,,(fast) immer ihren Unterricht nach Prinzipien von ELF gestal-
ten, die Gruppe ,, Traditioneller Unterricht“ (n=33) bilden Lehrpersonen, die
»ab und zu“ oder »nie“ Erweiterte Lehr- und Lernformen einsetzen, Lehr-
personen, die der ersten Gruppe angehoren, werden im Folgenden vereinfa-
chend als »ELF-Lehrpersonen® bezeichnet, jene der zweiten Gruppe als
»traditionell unterrichtende Lehrpersonen® bzw. ,,Nicht—ELF-Gruppe“.

Abb. 2: Selbstberichtete Haufigkeit des Einsatzes von Lehr- und Sozialformen

durch Lehrpersonen der ELF-Gruppe (0=33) und der Nicht-ELF-Gruppe
(n=38).

—o~ Nicht ELF (n=g3) R s
& )
~o— ELF (n=38) §°§ )

Wochenpian 3
Lemvertrage LT
Lerntagebuch »
Workstatt [ O A
Postenarbeit 5]
Freiwahlarbeit
Reflexion Lemverhalten O
Lernpartnerschaft O
S. wahlen Soziatform
Indiv. Lernberatung L0 A
Projektunterricht
S. Aufg. voridsen lassen
Partnerarbeit
Einzelarbeit
Fragend-entwick. Unterr.
Letrervortrag
Abschrelben von WTHP
Frontalunterricht
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Anhand einer Liste von insgesamt 36 Lehr- und Sozialformen konnten die
Lehrpersonen die Haufigkeit des Einsatzes bestimmter Unterrichtsformen
im Mathematikunterricht angeben. Da es sich bei den Angaben um Einzeli-
tems handelte, wurde Ordinalskalenniveay angenommen; die Paarverglei-
che erfolgten mittels Mann-Whitney U-Tests. Um einen Hinweis auf die
Stirke des Effekts bzw. des Zusammenhangs zwischen der dichotomisier-
ten Selbstdeklaration und den berichteten Lemn- und Sozialformen zu erhal-
ten, wurde das Assoziationsmass Gamma berechnet,

Abbildung 2 macht deutlich, dass sich der Unterricht von Lehrpersonen qer
ELF-Gruppe von jenem der eher traditionellen Gruppe hinsichtlich des Ein-
satzes von Lehrmethoden und Lernformen unterscheidet. Erwartungsge-
mass setzt die ELF-Gruppe nach eigenen Angaben die meisten der in der
Literatur zum ELF-Unterricht empfohlenen Lernformen hiufiger ein, allen
voran den Wochenplanunterricht. Allerdings zeigt sich auch, dass einige
der erweiterten Lernformen allgemein sehr selten vorzukommen scheinen,
wie z.B. Projektunterricht und Freie Arbeit. Deutlich wird im weiteren, dass
Erwetterte Lehr- und Lernformen tatsichlich die traditionellen Unterrichts-
formen nicht ersetzen, sondern erganzen. So setzen Lehrpersonen der ELF-
Gruppe nach wie vor auch herkémmliche Lehr- und Sozialformen wie z.B.
Ganzklassenunterricht ein, wenn auch in etwas geringerem Ausmass. Bei
emer ganzen Reihe von Unterrichtsformen - so z.B. auch dem fragend-
entwickelnden Unterrichtsgesprich oder den Sozialformen Gruppenunter-
richt, Partnerarbeit oder Einzelarbeit -, besteht denn auch zwischen den bei-
den Gruppen keine systematische Differenz.

Dimensionen des ELF-Unterrichts

Um zu klidren, inwiefern Lehrpersonen unter dem Begriff  ELF“ auf ein
einheitliches Konzept - moglicherweise den Wochenplanunterricht - rekurrie-
ren, wurden die in der Literatur zu Erweiterten Lehr- und Lernformen explizit
erwahnten Methoden einer explorativen F aktorenanalyse unterzogen.

Tab. 2: Die Dimensionen des ELF-Konzepts

Faktoren

1 2 3
Lemtagebuch .848
Lemnvertrige .843
Wochenplan 537
Posten .828
Werkstitten 732
Projektarbeit .860
Freiwahlarbeit 426 695
Lernberatungen 418 =312 527

Hauptkomponentenanalyse mit oblique-Rotation. Werte unter 0.25 sind nicht abgebildet.
Interkorrelationen F1-F2: .119; F1-F3: .249; F2-F3: 163
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Die Uberpriifung der Faktorenstruktur unter den ausgewihlten ELF-
Indikatoren ergibt nach dem Kaiser-Guttman Kriterium eine dreidimensio-
nale Losung (vgl. Tab. 2). Der erste Faktor vereint jene Indikatoren unter
sich, welche die Initiierung und Steuerung des individualisierten Lemens
fokussieren. Dazu gehoren das Fithren eines Lerntagebuchs durch die Ler-
nenden, das Treffen von Lemzielvereinbarungcn und der Wochenplan-
Unterricht. Der zweite Faktor beinhaltet zwei methodische Ansiitze, bei de-
nen es um die Wahlméglichkeit in Bezug auf Zeitpunkt, Reihenfolge und
Bearbeitungsdauer von Lernaufgaben geht, wobei die Auswahl der Inhalte
und Lemziele in der Regel von der Lehrperson vorgegeben wird (Werk-
stattunterricht und Postenarbeit). Der dritte Faktor integriert die beiden
Lehrmethoden Projektarbeit und Freiwahlarbeit. Hier geht es um weiterge-
hende Wahlmoglichkeiten fiir Schitlerinnen und Schiiler beziiglich der per-
sonlichen Lernaktivitit und (zum Teil) beziiglich der Leminhalte. Das Item
Lemberatung kann keinem Faktor eindeutig zugewiesen werden, »ELF“, so
zeigt die Darstellung, ist kein einheitliches Konzept in den Kopfen der
Deutschschweizer Lehrpersonen, sondern kann mit unterschiedlichen Ak-
zentuierungen der Unterrichtsgestaltung verbunden sein.

3.3 ELF-Unterricht und Unterrichtsqualitit

Der Einsatz verschiedener Lehr- und Lernformen charakterisiert die Gestal-
tung von (Mathematik-) Lektionen in einem eher organisatorischen Sinne.
Nicht festgelegt ist jedoch durch diese lernorganisatorischen Gestaltungs-
merkmale die Qualitit des Unterrichts. Inwieweit sich die von der Unter-
richtsforschung identifizierten Merkmale von Unterrichtsqualitit unter den
Bedingungen eines ELF-Unterrichts realisieren lassen, wurde auf der Basis
der Schiilerwahmehmung, der Beurteilung videografierter Lektionen durch
aussen stehende Experten sowie mit Bezug auf Fachleistungen, Interesse,
Selbstvertrauen und Wohlbefinden der Schiiler und Schiilerinnen unter-
sucht.

Qualitiitsrelevante Unterrichtsmerkmale aus der Sicht

der Schiilerinnen und Schiiler

Der Vergleich der Unterrichtswahmchmungcn von Schiilerinnen und Schii-
lem, die von Lehrpersonen der ELF-Gruppe unterrichtet werden, mit jener
von Lernenden, welche traditionell unterrichtet werden, zeigt einige Unter-

Insgesamt zeigt sich eine tendenziell positivere Wahmehmung des Unter-
richts durch die Schiilerinnen und Schiiler der ELF-Klassen. Giinstiger wird
der Unterricht von den ELF-Klassen hinsichtlich der Klarheit der Lehrerer-
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klarungen und der Strukturiertheit der Stoffprisentation eingeschatzt. Eben-
falls positiver wird von dieser Gruppe die Adaptivitit des Unterrichts, wel-
che in zwei Facetten erhoben wurde, eingeschitzt: (1) Die Unterstiitzung
des Lernprozesses durch die Lehrperson mittels individueller Hilfestellun-
gen bei Lernschwierigkeiten, Lob und Anerkennung bei individuellen Lemn-
fortschritten und einer im Hintergrund wirksamen diagnostischen Kompe-
tenz wird von den ELF-Klassen positiver beurteilt. (2) Die Einschitzung
der organisatorischen Adaptivitit des Unterrichts fallt in den ELF-Klassen
glinstiger aus. Insgesamt betrachtet finden sich in diesem Aspekt die gross-
ten Differenzen zwischen den beiden Gruppen und zwar in der erwarteten
Richtung: ELF-Klassen berichten iiber mehr Freirdume bei der Wahl von
Arbeitsmethoden und Vorgehensweisen sowie iber eine verstirkte Mit-
sprache bei der Wah!l von Themen, bei der Vereinbarung von Lernzielen
und bei der Arbeitsriickschau. Weiter unterscheiden sich ELF-Klassen und
eher traditionell unterrichtete Klassen in der Wahmehmung der Strategie-
vermittlung (Thematisieren von Lerntechniken im Unterricht, Vermittlung
von Problemldsestrategien, Schulung von Kooperations- und Diskussions-
strategien). Keine wesentlichen Differenzen finden sich in der Einschétzung
der Klassenfiihrung und Disziplin sowie in der Beurteilung des Klassenkli-
mas, welches Aspekte des kooperativen Arbeitens wie auch Aspekte des
sozialen Verhaltens (z.B. aggressives Verhalten unter den Schiilerinnen und
Schiilern) erfasst.

Tab. 3: Schilerwahmehmung von qualititsrelevanten Unterrichtsmerkmalen
(Daten aggregiert auf Klassenebene; je 3-5 Einzelskalen Zusammenge-
fasst in einem Merkmalsbereich)

Merkmalsbereich Klassen mit d' Klassen mit d' Effekte
Grund- erweiterten Varianz-
anspriichen Anspriichen analysen
Trad. [ELF Trad. |ELF S-typ |U-stil |SXU
n=13  |n=16 n=20 |n=22
Klarheit und % %
R 3.07 43 1275 291 .61 n.s.
Strukturiertheit 2.96
Diszplin/ 3.03 |3.06 10 1289 (295 | 19 [* |os |ns.
Kliassenfiihrung i | |
Individuelle 303 |34 | 552|275 {298 | 78 | |e |ns
Unterstiitzung
Organisatorische Adapti-
viay 220 255 | 110 [1.96 |231 | 140 |* [eex |ng
Steuerung des Lernpro-
zesses
Kognitive 294 [312 | 88 |280 [202 | 44 [ fe o
Aktivierung .
Strategievermittlung 2.89 3.03 53 |246 2.71 68 {rxx ¥ n.s.
Klassenklima 279 [289 30 13.05 |3.05 04 |** Ins. Ins.

Univariate Varianzanalyse; Signifikanzniveau: *p<.05; ¥*p<.01; ***p< 001
1 Effektstiarke Cohens d; .20=kleiner Effekt ; .50=mittlerer Effekt; .80=grosser Effekt
(vgl. Cohen, 1988, S. 40).
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Bei der Betrachtung der kognitiven Aktivierung, welche Aspekte wie die
Diskussion multipler Losungswege, anspruchsvolles Uben sowie den All-
tagsbezug des Unterrichts umfasst, muss zwischen den Schultypen diffe-
renziert werden. Wihrend sich die beiden Gruppen im Schultyp mit Grund-
anspriichen in grossem Masse unterscheiden, ist im Schultyp mit erweiterten
Anspriichen die Differenz zwischen ELF und traditionell unterrichten Klas-
sen deutlich weniger stark ausgeprigt. Generell deuten sich in den Daten Un-
terschiede in der Wahmehmung der Unterrichtsmerkmale an, und zwar der-
art, dass Klassen mit Grundanspriichen in der Regel ihren Unterricht etwas
positiver einschétzen, Interaktionseffekte zwischen dem Unterrichtsstil und
der Schutypenzugehérigkeit sind allerdings keine zu verzeichnen.

Unterrichtsqualitiit aus der Sicht aussen stehender Experten und Expertinnen
Inwieweit lsst sich nun die unterschiedliche Unterrichtswahrnehmung von
Schillern und Schiilerinnen der ELF- im Vergleich mit traditionell unter-
richteten Klassen auch durch hoch-inferente Unterrichtsbeurteilungen an-
hand von je einer zufillig ausgewihlten Mathematiklektion bestitigen?
Dies zeigt Tabelle 4. Auch hier werden die Werte nach den zwei erfassten
Schultypen (ELF- vs. traditionell unterrichtete Klassen) aufgeschliissel.
Die Werte in den einzelnen Beobachtungsskalen wurden hier fiir die vier
tibergeordneten Merkmalsbereiche Zusammengefasst.

Tab. 4: Hoch-inferente Beobachterurteile zu vier Qualititsbereichen

Klassenmit  [d" | Klassen mit d' [ Effekte
Grund- erweiterten Varianz-
anspriichen Anspriichen analysen
Trad. | ELF Trad. ELF S-typ | U-stil | SXU
=13 [n=16 n=20 n=22
Klarheit und .
Strukturiertheit 290 " 1320 65 [3.18 3.15 06 |n.s. n.s. n.s.
Adaptivitit des Un-
terrichts / 298 3.34 1.05 {2.99 3.21 81 Ins. *ax n.s
Schiilerorientierung
Kognitive . .
Aktivierung 2.66 322 1.31 |3.16 317 .02 * b
Instruktionseffizienz ] 3.69 | 3.90 .93 13.68 3.84 54 {ns. ** n.s,

Univariate Varianzanalyse; Signifikanzniveau: *p<.05; **p<.01; ***p<.001
1 Effektstirke Cohens d; .20=kleiner Effekt ; -50=mittlerer Effekt; .80=grosser Effekt.

Hoch-inferente Beurteilungen auf 4-Punkt-Likert-Skala: 4=trifft voll und ganz zu ...
1=trifft iiberhaupt nicht zu.

Die Beobachterurteile fiir die vier Merkmalsbereiche fallen in beiden
Schultypen - abgesehen von einer Ausnahme - fiir die ELF-Klassen positi-
ver aus. Ein statistisch bedeutsamer Einfluss des Unterrichtsstils ist in den
Bereichen Kognitive Aktivierung, Instruktionseffizienz und insbesondere im
Bereich Schiilerorientierung zu verzeichnen. Namentlich die ,,Schiilerorien-
tierung", welche Aspekte wie die innere Differenzierung des Unterrichts,
ein angemessenes Unterrichtstempo, die individnelle Lernunterstiitzung
durch die Lehrperson, eine positive Fehlerkultur sowie die diagnostische
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Kompetenz und die individuelle Bezugsnormorientierung der Lehrperson
umfasst, wird in den videografierten Lektionen der ELF-Klassen deutlich
positiver beurteilt. Insgesamt fallen die Differenzen zwischen ELF-Klassen
und traditionell unterrichteten Klassen im tieferen Schultyp etwas grosser
aus, was sich in grosseren Effektstirken niederschligt. Ein Interaktionsef-
fekt zwischen Unterrichtsstil und Schultyp besteht im Bereich kognitive Ak-
tivierung.

Zusammentfassend ldsst sich feststellen, dass die Prozessqualitit des Ma-
thematikunterrichts in ELF-Klassen sowohl von den Schiilern und Schiile-
rinnen als auch von aussen stehenden Beobachtern insgesamt positiver ein-
geschitzt wird als in traditionell unterrichteten Klassen.

Zusammenhdnge zwischen Unterrichtsstil und

den Mathematikleistungen, Fachinteresse, Selbstvertrauen und

dem Wohlbefinden im Unterricht

Als letzter Schritt wurde gepriift, inwiefern systematische Zusammenhinge
zwischen dem Unterrichtsstil (ELF vs. traditioneller Unterricht) einerseits
und den Fachleistungen, dem Fachinteresse und dem fachbezogenen
Selbstvertrauen sowie dem Wohlbefinden der Lernenden andererseits be-
stehen. Zur Uberpriifung potentieller Einfliisse des Unterrichtsstils unter
eventueller Interaktion mit dem Schultyp wurden univariate Varianzanaly-
sen unter Einbezug der Faktoren Schultyp und Unterrichtsstil sowie der
Kovariaten sozitkonomischer Hintergrund (SES), Geschlecht und nationale
Herkunft gerechnet.

Tab. 5: Unterschiede zwischen ELF- und traditionell unterrichteten Klassen
beziiglich Mathematikleistung im Testzeitpunkt 1 (kontrolliert mit Co-
variaten SES, Nation und Geschlecht)

Klassen mit d Klassen mit d Effekte

Grund- erweiterten An-

anspriichen spriichen

Trad. |ELF Trad. [ELF Covar |Typ |U-stil |Typx
n=12 [n=13 n=19 [n=22 U-stil

Mathematik- 484.42 148538 1.03 [584.57 {57323 |37 ([SES [*** [ns. |ns.

leistungen -k
Nat

*%¥

Univariate Varianzanalyse unter Einbezug der Covariaten Sozioskonomischer Hinter-
grund (SES), Geschlecht (Sex) und nationale Herkunft (Nat); Signifikanzniveau:
*p<.05; **p<.01; ***p<.001

Rasch-Skalierung mit Itemschwierigkeiten von 1995 (M=500).

Tabellen 5 und 6 geben einen Uberblick uber die Ergebnisse der Quer-
schnittsvergleiche hinsichtlich ~ durchschnittlicher Mathematikleistung,
Fachinteresse und mathematikbezogenem Selbstvertrauen sowie Wohlbe-
finden in den von ELF-Lehrpersonen und traditionell unterrichteten Klas-
sen. Berichtet werden nur Daten auf Klassenebene.

308 Unterrichtswissenschatt, 31. Jg. 2003, H. 4

Tab. 6: Unt?rsghiede z‘wischen ELF- und traditionel] unterrichteten Klassen
beziiglich Faf:hmteresse, Konlrollﬁberzeugungen (Selbstvertraucn) und
Wohlfithlen im Testzeitpunkt 1 (kontrolliert mit Covariaten SES, Na-

tion und Geschlecht)

Klassen mit [d Klassen mit |d Effekte

Grund- erweiterten

anspriichen Anspriichen

Trad. | ELF Trad. | ELF Co T

T . - U- [Tvo-

=13 | n=15 n=20 {n=22 var P stil xl}?-)
Fach- 290 (3.01 (47 [287 =
o . 296 .45 |- n.s ns. |ns
Kontroll- 3.07 |3,
sl 3.09 (.08 {3.03 |3.05 a5 - ns. (ns. |ns
gungen
(Selbst-
vertrauen)
Wohlfthlen' [6.96 [7.32 57 16.96 (723 [ 58 | Sex* ns. |* n.s

Univariate Varianzanalyse unter Einbezu, i i
g der Covariaten Soziodkonomischer Hinter-
grund (SES), Geschlecht (Sex) und nationale Herkunft (N; at); Signifikanzniveau: *plz Sg

Fachinteresse und Kontrollitberzeugungen: 4
. 4-stufi . At
... I=stimmt gar nicht, gung 1ges Antwortformat: 4=stimmt genau

}N](:;hlﬁihlen: 9-stufiges Antwortformat: 9=sehr wohl ... 5=weder noch - I=sehr unwoh}
er Aspekt Wohlftihlen wurde nur in 58 von insgesamt 70 Klassen erhoben. Die Zell;

verteilung bleibt aber ausgeglichen: Grundanspriiche: T, = =13, i
terte Anspriiche: Trad, =15, ELF n=19. ricte: Trad ne1l BLF n=13; Erve-

Erwartungsgemdss zeigt sich bei den Mathematikleistungen ein sion;

ter }{aupteffekt des Schultyps, der auch dann erhalten big;ibt, ;l/esxingnégrk ?2—
zioSkonomische Hintergrund, die nationale Herkunft und das Geschlechs
ko_nstant gehalten werden.” In Bezug auf die Mathematikleistung zum Test-
zeitpunkt 1 finden sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede zwi-
SChCI'I ELF und traditionell unterrichteten Klassen. Ebenfalls erwartungs-
gfen}ass we_rden die mittleren Mathematikleistungen von den Variablen §o~
zzookopomzschq Hintergrund und nationale Herkunft (dichotomisiert:
§chwelzer vs. Nxcht-Schweizer) in substantieller Weise beeinflusst Jugend-.
Ilfhe aus emem bildungsnahen Elternhaus erreichen ebenso syst'ematisch
hohere Mathen;atiklei;tungen wie Jugendliche ohne Migrationshintergrund

fallsbedingte Streuung Erkléirbaren.

7 Die Kontrolle dieser Hintergrundfaktoren erfolgt in der hier eingesetzten Varianzana-

lyse mit Kovariaten auf Klassenebene d ialisi i
fektes des Jjeweiligen I(lassenmittelwertcsl.m:h Herauspamahsxerung s lincaren Ef.
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In beiden Schultypen bringen die Schiilerinnen und Schiiler der ELF-
Klassen zwar ein leicht hoheres Fachinteresse zum Ausdruck, aber der Un-
terschied ist statistisch nicht bedeutsam. Auch das mathematische Selbst-
vertrauen fillt in allen vier Gruppen etwa gleich hoch aus. Es wird weder
durch den Unterrichtsstil noch durch die Schultypzugehorigkeit beeinflusst.
Demgegentiber zeigt sich ein signifikanter Unterschied in Bezug auf das
Wohlbefinden der Schiller und Schiilerinnen zugunsten des ELF-
Unterrichts. Einschrinkend muss festgehalten werden, dass es sich hier um
Querschnittsvergleiche handelt. Aussagekriftiger als der Querschnittver-
gleich wire allerdings ein Vergleich der Leistungs- und Interessenentwick-
lung. Entsprechende Daten konnten jedoch bisher aus technischen Griinden
noch nicht erschépfend ausgewertet werden.

4. Diskussion

Die bisher vorliegenden Auswertungen der Studie zu den Erweiterten Lehr-
und Lernformen im Mathematikunterricht auf der Sekundarstufe 1 in der
Deutschschweiz geben, unter Nutzung unterschiedlicher Datenquellen,
Auskunft tiber die Verbreitung dieser Unterrichtsreform, iiber Merkmale
der Unterrichtsgestaltung sowie Fragen der Unterrichtsqualitit. Auch wenn
die Datenauswertung zurzeit noch nicht abgeschlossen ist, vermitteln die
bisher vorliegenden Ergebnisse doch Einblick in eine Lemkultur, die sich
vom traditionellen Unterricht in bemerkenswerter Weise unterscheidet.

In Bezug auf die Verbreitung offener Unterrichtsformen bestitigen die vor-
liegenden Ergebnisse die Befunde fritherer Studien (Moser, 1997; Stebler &
Reusser, 1999) sowie Experten-Interviews im Vorfeld der internationalen
TIMSS 1999 Videostudie (Hiebert et al., 2003), wonach offene Unterrichts-
formen auch im Deutschschweizer Mathematikunterricht der Sekundarstufe
1 relativ verbreitet praktiziert werden, zumindest wenn man sich auf die
Selbsteinschatzung der Lehrpersonen abstiitzt. Dass nur sehr wenige Lehr-
personen angeben, nie nach ELF-Prinzipien zu unterrichten, wihrend we-
sentlich mehr Lehrpersonen nach eigenem Bekunden ab und zu nach ELF-
Prinzipien unterrichten, weist auf eine grosse Bekanntheit sowie allgemeine
Akzeptanz dieser Unterrichtsreform unter der Deutschschweizer (Mathema-
tik-)Lehrerschaft auf der Sekundarstufe 1 hin und widerspiegelt wohl auch
die starke Forderung, die der ELF-Unterricht allgemein in der Weiterbil-
dung der Lehrpersonen erfihrt. Zur hohen Zustimmung trigt vermutlich
auch die offene bzw. breite Definition der Erweiterten Lehr- und Lernfor-
men in der praxisorientierten Literatur bei, indem das Spektrum von ELF
neben Wochenplanunterricht z.B. auch Werkstatt- oder Stationenlernen so-
wie kooperative Lemnformen umfasst - Lehrformen, die wohl auch in einem
eher traditionellen Unterricht ab und zu eingesetzt werden. Aus diesem
Grund wurden in der vorliegenden Studie fiir die Untersuchung von Gestal-
tungs- und Qualitdtsmerkmalen des ELF-Unterrichts nur jene Lehrpersonen
als ,,ELF-Lehrpersonen” bezeichnet, welche angeben, mindestens »haufig"

310 Unterrichtswissenschaft, 31. Jg. 2003, H. 4

nach ELF-Prinzipien zu unterrichten, wihrend Lehrpersonen, die nach ei-
genem Bekunden ,,ab und zu* nach ELF-Prinzipien unterrichten, als LHtradi-
tionell* unterrichtende Lehrpersonen betrachtet wurden.

In Bezug auf Merkmale der Unterrichtsgestaltung (Lehr- und Sozialfor-
men) ergaben sich erwartungskonforme Unterschiede zwischen den beiden
Lehrpersonengruppen, indem die ELF-Gruppe die in der ELF-Literatur er-
wéhnten Lehr-Lernformen, insbesondere den Wochenplanunterricht, ge-
miss Selbstauskunft hiufiger einsetzt als die Gruppe der traditionell unter-
richtenden Lehrpersonen. Der klassische Frontalunterricht wird von den
ELF-Lehrpersonen zwar deutlich weniger hiufig praktiziert als von traditi-
onell unterrichtenden Lehrpersonen, wird aber nicht ginzlich aufgegeben.
Zudem zeigt sich bei der Haufigkeit des fragend-entwickelnden Unter-
richtsgesprichs keine Differenz zwischen den Lehrpersonengruppen. Aus
der Sicht der Lehrpersonen schliesst ELF-Unterricht somit auch stirker leh-
rergelenkte Unterrichtsformen im Sinne der , direkten Instruktion™ durchaus
ein, womit auch die eher komplizierte Bezeichnung , Erweiterte Lehr- und
Lernformen* anstelle von ,,Offenem Unterricht* eine gewisse Berechtigung
erhélt. Da die Erweiterung des Methodenrepertoires, wie die Faktorenana-
lyse deutlich machte, mit unterschiedlichen Akzenten erfolgen kann, ist es
auch aufgrund der vorliegenden Daten weiterhin nicht moglich, ELF-
Unterricht als abgrenzbares Modell der Unterrichtsgestaltung prizise zu
bestimmen. Festhalten lisst sich immerhin, dass sich ELF-Unterricht eher
durch Methodenvariabilitit bzw. -vielfalt als durch den ausschliesslichen
Einsatz offener Unterrichtsformen charakterisieren lasst, wobei die relativ
héufige Durchflihrung von Wochenplanunterricht (mehr als einmal pro
Woche) eine zentrale Rolle zu spielen scheint.

In Bezug auf die Unterrichtsqualitdt zeigten sich teilweise tiberraschende
Ergebnisse. Anders als aufgrund der aktuellen Literatur im Bereich der Un-
terrichtsforschung zu erwarten, wurde die Prozessqualitdt des von ELF-
Lehrpersonen gestalteten Unterrichts sowohl von den Schulklassen als auch
von aussen stehenden Experten und Expertinnen im Durchschnitt eher hé-
her eingeschitzt als die Qualitit des Unterrichts von traditionell unterrich-
tenden Lehrpersonen.

Erwartungsgemiss schitzten Schiler und Schilerinnen von ELF-
Lehrpersonen namentlich die Adaptivitit bzw. Schiilerorientierung des Un-
terrichts ginstiger ein als Schiiler und Schiilerinnen von traditionell unter-
richtenden Lehrpersonen. Ebenso kommt der Vermittlung von Lern- und
Arbeitsstrategien im ELF-Unterricht gemiss Schiilerberichten eine wichti-
gere Rolle zu. Etwas giinstiger beurteilt wird aber auch die Klarheit und
Strukturiertheit der Lehrerpréisentationen, wihrend im Bereich der Klassen-
fihrung - Zeitnutzung und Uberwachung der Schiilertitigkeiten - keine Dif-
ferenzen der Schillerwahmehmung zwischen traditionellem und ELF-
Unterricht festgestellt werden konnten. Diese Ergebnisse deuten darauf hin,
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dass mindestens drei der Zielsetzungen des ELF-Unterrichts, wie sie in der
Literatur formuliert werden (vgl. 1.1), aus der Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler im Mathematikunterricht tatsichlich realisiert werden v erstéiﬂcung
der Mitbestimmung und Selbststeuerung der Lernenden, erweiterte Adaptl-
vitat/Schillerorientierung, aktive Forderung von Lernkompetenzen). Ob dies
auch fur die vierte Zielsetzung (vermehrte Eigenaktivitit der Lemenden)
zutrifft, kann aufgrund der vorliegenden Daten nicht beurteilt werden.

Interessant ist, dass ELF-Unterricht von den Schiilern und Schiilerinnen ip
Bezug auf eine ganze Reihe von Merkmalen, die in der Literatur zur empi-
rischen Unterrichtsforschung vor allem der direkten Instruktion zugeschrie-
ben werden (vgl. z.B. Gruehn, 2000, S. 161 f)), gleich gut oder sogar besser
beurteilt wird. Die Vermutung, dass solche Qualititsmerkmale in einem of-
feneren Unterricht nicht realisiert werden konnen, wird durch unsere Unter-
suchung nicht bestatigt. Ungeklért bleibt vorderhand, woran genau die Ler-
nenden den Qualitdtsunterschied festmachen. Die recht hohe Korrelation
der Schilerwahrnehmungen auf den verschiedenen Skalen deutet d_a‘rauf
hin, dass moglicherweise ein Aspekt des ELF-Unterrichts zu einer positiven
Grundgestimmtheit der Lernenden fiihrt, die dann ﬁber die Verschledepen
Skalen hinweg im Sinne eines Halo-Effekts (Thorndike, 1920) bzw. einer
~affektiv gepragten generalisierenden Beurteilung® (Clau}en, 2002, S. 188)
verallgemeinert wird. Welcher Aspekt aber diese giinstige Wahmehmupg
verursacht, kann aus unseren Daten nicht entnhommen werden. Denkbar ist,
dass auch andere Merkmale der Lernkultur als die verwendeten Unterrichts-
formen, beispielsweise die Qualitit der Lehrer—Schﬁler-Beziehung oqer
Merkmale der Beurteilungspraxis, hier eine wesentliche Rolle spielen. Dies
entspriache auch der Tatsache, dass sich ELF-Unterricht qicht nur durch das
erweiterte Methodenrepertoire von traditionellem Unterricht unterschgldefn
sollte, sondern durch tiefer gehende Verinderungen der Lernkultur bis hin
zu einer verdnderten Lernphilosophie bzw. einem verinderten Rollenver-
stdndnis der Lehrpersonen. Dass solche padagogischen Grundﬁbellzeugun-
gen fiir die Unterrichtswahrnehmung und das Verhalten der Schiiler und
Schiilerinnen relevant sind, hat Fend (1998) in mehreren Untersuqhungf:n
nachgewiesen. Weitere Auswertungen, v.a. der Lehrerbefragung, sind hier
notwendig.

Die Expertenurteile iiber die videografierten Mathematiklektioneg machen
deutlich, dass sich die unterschiedlichen Lemkulturen durchaus im beob-
achtbaren Verhalten der Lehrenden und Lernenden dussern. W%ihregd der
Unterricht hinsichtlich Klarheit und Strukturiertheit im Durchsphnxtt @r
beide Lehrergruppen gleich beurteilt wird, fallen die Urteile fiir die Ad'aptl-
vitdt des Unterrichts bzw. die Schiilerorientierung und fir die Instruktions-
effizienz in der ELF-Lehrergruppe deutlich positiver aus. Hinsichtlich des
didaktischen Qualititskriteriums der kognitiven Aktivierung ist eine deut-
lich hohere Qualititseinschitzung nur im tieferen Schultyp festzustell§n.
Die insgesamt positivere und damit mit der Schiilerwahrnehmung iiberein-
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stimmende Bewertung der Unterrichtsqualitit in den Lektionen der ELF-
Lehrpersonen itberrascht insofern, als das Urtei} der Experten und Exper-
tinnen auf einer vollig anderen Datenbasis als dasjenige der Schiiler und
Schilerinnen beryht: Wihrend die Lemenden ihr Urteil auf ihre Langzeiter-
fahrung stiitzen, stand den Experten genau eine, zufillig ausgewihlte Lek-
tion zur Verfiigung. Dies deutet darauf hin, dass sich an einer einzigen Lek-
tion mehr beobachten lisst als gemeinhin angenommen.

Ungeklart bleibt aber auch bei den Expertenurteilen, woran genau sich die
Qualitatsunterschiede festmachen lassen, Konkrete Anhaltspunkte erwarten
wir von der Kombination der hoch-inferenten Qualitatseinschitzungen der
Lektionen als Ganzes mit den niedrig-inferenten Codierungen der internati-
onalen Analyse im Rahmen der TIMSS 1999 Videostudie, die u.a. die vor-
kommenden Altivititen, Sozial- und Interaktionsformen sowie Merkmale
der vermittelten Inhalte und der Aufgabenbearbeitung quantitativ erfassten

(Hiebert et al., 2003). Die entsprechenden Auswertungen sind zur Zeit im
Gange.

In Bezug auf die Fachleistungen, das Interesse an Mathematik und das ma-
thematikbezogene Selbstvertrauen zeigten sich im Querschnittvergleich
keine Differenzen, wohl aber beim schulischen Wohlbefinden der Schiiler
und Schiilerinnen, und zwar zugunsten des ELF-Unterrichts. Damit bestiti-
gen unsere Ergebnisse fiir den Leistungsbereich zwei friihere Studien, die -
ebenfalls auf der Basis von Querschnittdaten - keinen Zusammenhang zwi-
schen offeneren Unterrichtsformen und den Mathematikleistungen nachge-
wiesen haben (Moser, 1997; Stebler & Reusser, 2000). Dieses Ergebnis
lasst sich zunichst einmal positiv deuten: Die Beflirchtung, dass offene Un-
terrichtsformen generell einen Risikofaktor im Hinblick auf die Entwick-
lung der Fachleistungen darstellen, wird durch unsere Daten nicht gestiitzt,
Andererseits werden aber auch die vor allem im Praxisfeld verbreiteten,
hohen Erwartungen an die Erweiterten Lemformen im Hinblick auf die
Forderung motivationaler Merkmale nicht gestiitzt, wenn man vom positiv
héheren Wohlbefinden der ELF-Schiiler absicht. Somit weisen unsere Er-
gebnisse darauf hin, dass weder iiberhdhte Erwartungen noch tibertriebene

‘Beflirchtungen im Zusammenhang mit moglichen Wirkungen von Erweiter-

ten Lehr- und Lernformen in Bezug auf kognitive und nicht-kognitive Bil-
dungsziele gerechtfertigt sind. Trotzdem halten wir aufgrund der bisher vor-
liegenden Ergebnisse die allgemein positive Wertung und Forderung, die
der ELF-Unterricht in der Weiterbildung von Schweizer Lehrpersonen er-
fahrt, mit Blick auf die Prozessqualiit und das Wohlbefinden der Lernen-
den fiir durchaus gerechtfertigt. Allerdings ist die Aussagekraft der bisheri-
gen, auf Querschnittdaten beschrinkten Auswertungen im Hinblick auf die
Unterrichtswirkungen eingeschrénkt. Der Einbezug der lingsschnittlichen
Perspektive ist deshalb von entscheidender Bedeutung.
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Insgesamt erachten wir aufgrund der vorliegenden Ergebnisse eine weitere
Klérung der Frage nach moglichen Zusammenhingen zwischen Unter-
richtsqualitét einerseits und Unterrichtsformen andererseits als notwendig.
Wie im Abschnitt 1.2 dargestellt, ist in der Literatur zur empirischen Unter-
richtsforschung die Tendenz erkennbar, wichtige Qualititsmerkmale wie
Klarheit, Strukturiertheit und gute Klassenfihrung mit ,,direkter Instrukti-
on® im Sinne eines stark lehrergelenkten Unterrichts gleichzusetzen (vgl.
z.B. Gruehn, 2000). Die vorliegenden Ergebnisse zeigen jedoch, dass of-
fenbar auch unter hiufigem Einbezug offenerer Unterrichtsformen ein -
auch im Urteil von Beobachtern - klar strukturierter, kohirenter Unterricht
mit guter Klassenfiihrung realisiert werden kann. Moglicherweise miisste
hier eine differenziertere Sicht eingenommen werden, indem Unterrichts-
qualitat einerseits und Modelle der Unterrichtsgestaltung wie ,direkte In-
struktion® oder ,,ELF*“- bzw. Offener Unterricht andererseits als unabhingi-
ge Dimensionen konzipiert wiirden.

In diesem Zusammenhang werden in einem nichsten Auswertungsschritt
auch detailliertere Auswertungen im Hinblick auf fachdidaktische Aspekte
der Unterrichtsqualitit erfolgen miissen. Ungleich den anderen Qualititsas-
pekten zeigte sich hier ein weniger deutlich ausgeprigtes Muster in den
Wahmehmungen von Schiilern und Beobachtern zwischen ELF-Klassen
und traditionell unterrichteten Klassen. Dies ist kaum tiberraschend, werden
doch Merkmale der fachdidaktischen Qualitit der Wissenserarbeitung in
der praxisorientierten Literatur zu Erweiterten Lehr- und Lernformen kaum
thematisiert. In den internationalen Videoanalysen der TIMSS 1999 Video-
studie spielen gerade solche Merkmale - wie etwa eine anspruchsvolle Auf-
gabenkultur, aktivierende Ubungsformen oder problemorientierte Lernar-
rangements - eine prominente Rolle. Der Einbezug der internationalen Vi-
deoanalysen wird somit niheren Aufschluss dariiber erlauben, inwiefern
und wie ein fachdidaktisch qualititsvoller Mathematikunterricht auch von
Lehrpersonen praktiziert wird, die verstirkt mit Erweiterten Lehr- und
Lernformen arbeiten, bzw. ob hier moglicherweise ein verstirkter Bedarf
nach Unterrichtsentwicklung besteht.

Ein wichtiger Auswertungsschritt, der noch zu leisten ist, besteht im Einbe-
zug der Individualebene. Wie u.a. die Arbeit von Lipowsky (1999) gezeigt
hat, finden sich nicht alle Lernenden in gleicher Weise in offeneren Unter-
richtssettings zurecht. Auch aus motivationaler Sicht ist Zu erwarten, dass
die vermehrte Selbststeuerung und Selbstverantwortung, die der ELF-
Unterricht gewihrt, nicht allen Lernenden in gleichem Masse entgegen
kommt, wenn man beispielsweise Unterschiede der Ungewissheitstoleranz
der Lernenden (Huber, 1995) in Rechnung zieht. Unterschiedliche Wirkun-
gen des ELF-Unterrichts auf verschiedene Schiilergruppen sind daher nicht
auszuschliessen und miissen untersucht werden.
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Schliesslich sind auch die méglichen Unterrichtswirkungen noch zu diffe-
renzieren, indem die Kriterien der Fachleistung und des Interesses mit der
Entwicklung tiberfachlicher Kompetenzen erginzt werden, wie beispiels-
weise dem Erwerb von Lemn- und Problemlésestrategien, die als zentrale
Zielsetzungen des ELF-Unterrichts gelten. Hier gilt es durch weitere Analy-
sen zu priifen, ob und in welchem Masse der ELF-Unterricht diesen An-
spruch einzuldsen vermag. Insgesamt machen die bisher vorliegenden Fr-
glebnisse sowie der Ausblick auf Auswertungen, die zur Zeit noch im Gange
sind, deutlich, dass sich der in der schweizerischen Videostudie gewihlte
Ansatz (Reusser, 2001b), multiple Datenquellen (u.a. Videos, Tests und Be-
fragungen) und Analysemethoden (z.B. verschiedene Arten der Videoana-
lyse) bezogen auf bestimmte Fragestellungen gezielt zu kombinieren, fiir
die Unterrichtsforschung als produktiv erweisen diirfte.
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Anhang

Tab. 7a: Kennwerte der sieben tibergeordneten Merkmalsbereiche der Unter-
richtswahrmehmung von Schiilerinnen und Schiiler

Merkmalsbereiche (Faktoren 2. Ordnung) Skalenanzahl | M SD_[Alpha']
Klarheit und Strukturiertheit 3 2.88 .29 .75
Diszplin / Klassenfithrung 3 2.93 27 .59
Individuelle Unterstiitzung 3 2.95 30 .88
Organisatorische Adaptivitit/Steuerung des 3 2.19 .35 .80
Lemprozesses

Kognitive Aktivierung ' 5 2.89 .28 .82
Strategievermittlung 3 2.75 .36 .90
Klassenklima 3 2.94 28 .75

1 Die Skalenpritfungen 2. Ordnung wurden mit der erweiterten Deutschschweizer Stich-
probe (n=89 Klassen) durchgefiihrt,

Tab. 7b: Kennwerte der Skalen zur Erfassung affektiv-motivationaler Merkma-

le im Schillerfragebogen.

Skalen- Beispielitem Itemzahl{ N M SD | Alpha' |
bezeichnung
Fach- & Sachin- {Mathematik ist spannend. 8 1247 | 2.88 | .69 .90
teresse
Kontrolliber-  Was ich mir in 8 1256 | 3.03 .65 91
zeugungen Mathematik vornehme,
(Selbst- kann ich auch erreichen.
vertrauen)
Wohifiihlen Nicht allen Schiilern geht 1 981 | 6.93 | 1.81 - -

es in der Schule gleich

gut. Wenn du deine

gesamte Lage in der Schu-

le betrachtest, wie wohl

fihlst du dich dann?

1 Die Skalenpriifungen wurden mit dem reprisentativen Datensatz der Deutschschweiz
durchgefithrt (n=1402).

. Tab. 8: Kennwerte hoch-inferenter Beobachterurteile

Merkmalsbereich Skalenanzahl M SD Alpha' |
Klarheit und Strukturiertheit 4 3.10 47 .89
Adaptivitit des Unterrichts/ 8 3.04 .35 .78
Schillerorientierung

Kognitive Aktivierang 7 3.11 46 .89
Instruktionseffizienz 8 3.69 41 .94

1 Skalenpriifungen basierend auf gesamtem Schweizer Datensatz von 156 Video-
Lektionen.
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