JURGEN SEIFRIED

Unterrichtliche Kommunikation von
Lehrkraften an kaufmannischen Schulen

KuRrzrassuna: In zwei Beitragen wurde in dieser Zeitschrift berichtet, wie Handelslehrerinnen und
Handelslehrer ihren Unterricht planen (Heft 2/2009) bzw. wie sie liber Lehren und Lernen im Allgemei-
nen und bezogen auf den Lerninhaltsbereich Buchfiihrung im Besonderen denken (Heft 3/2010). In
diesem Beitrag, der an die beiden genannten Artikel unmittelbar anknupft, geht es nun abschlieBend
darum, wie Lehrkrafte im Unterricht handeln. Dabei liegt der Fokus auf der Analyse der unterrichtlichen
Kommunikation. Im Zuge von Videoanalysen werden drei ausgewahlte Lehrkréafte, deren Sichtweisen
Uber Lehren und Lernen sich systematisch unterscheiden, néher analysiert. Angesichts der kleinen
Stichprobe geht es nicht um eine Hypothesenprifung im Sinne der klassischen Testtheorie, sondern
um eine Fallkontrastierung (vgl. hierzu Kelle & Kluge 1999) auf der Basis von Einzelfallanalysen.

AssTRACT: Two articles in this periodical have already represented how teachers in vocational schools
plan their tuition (issue 2/2009) and how teachers think about teaching and learning, in general and with
a special focus on accountancy (issue 3/2010). In a continuation of this research, this article analyses
communication during lessons to show how teachers’ beliefs influence their behaviour in the class-
room. The sample is small, using close video analysis of three chosen teachers, whose perceptions
of teaching and learning differ systematically, aiming to contrast the cases (compare Kelle & Kluge
1999) using singular case analyses.

1 Problemstellung

Das ,Kerngeschéft” in Schulen, ndmlich Lehren und Lernen, wird im Wesentlichen
im Rahmen von Kommunikationsprozessen gesteuert (vgl. Cazden 1988). Gemein
ist schulischen bzw. unterrichtlichen Kommunikationsprozessen, dass (Interaktions-)
Regeln diskutiert und festgelegt, soziale Beziehungen organisiert und Informationen
angeboten, empfangen und ausgetauscht werden. Unterricht zahlt also zu jenen
sozialen Konstellationen, die durch Interaktion und Kommunikation gepragt sind (vgl.
O’Keefe 1995; Sumfleth & Pitton 1998; Wuttke 2005)." Zum Forschungsgegenstand
wurde Unterrichtskommunikation in den 1960er Jahren. Die sich anschlieBende
Hochphase in den 1970er und 1980er Jahren wurde mit ausgeldst durch die Ar-
beiten von Bellack et al. (1966, deutsche Version 1974), Sinclair & Coulthard (1975,
deutsche Version 1977) und Mehan (1979). Auch im deutschsprachigen Raum
lasst sich flr diesen Zeitraum eine Reihe bemerkenswerter Aktivitaten registrieren
(vgl. z.B. Tausch 1962; Diegritz & Rosenbusch 1977; Spanhel 1971, 1973; Schanz
1978; Wragge-Lange 1980, 1983; Reil3 1982; Wiersing 1983; Sembill 1984; Ehlich
& Rehbein 1986; Faust-Siehl 1987). In den 1990er Jahren wurde die empirische

1 Die Auseinandersetzung mit Unterrichtskommunikation fallt in unterschiedliche Fachrichtungen.
Zwar existiert eine Reihe von Systematisierungsansétzen der Forschungsbemiihungen, eine Ge-
samtdarstellung der verschiedenen Forschungslinien liegt derzeit jedoch nicht vor. Einen Uberblick
Uber die empirische Forschung zur Unterrichtssprache und deren Entwicklung gibt Liders (2003).
Bei Wuttke (2005) findet sich eine Auflistung von Forschungsarbeiten aus dem deutschsprachigen
und angloamerikanischen Raum.
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Forschung zur unterrichtlichen Kommunikation etwas zurtickgefahren, und erst in
jingeren Jahren findet man wieder einige berichtenswerte Untersuchungen (vgl.
z.B. Liders 2003; Richert 2005; Wuttke 2005).

Diesen umfangreichen Forschungsaktivitdten stehen jedoch nach wie vor weil3e
Flecken gegenuber. Folgt man Smylie (1994), so hat es die traditionelle pAdagogisch-
psychologische Forschung gar versdaumt, die Interaktionsprozesse im Mikrosystem
Schulklasse hinreichend systematisch zu untersuchen. Zweifelsohne gilt dies fur
die Gruppe der erwachsenen Lernenden und/oder im beruflichen Bereich (vgl. die
Ubersicht bei Nickolaus 2007). Die Mehrheit der Untersuchungen, die Kommunika-
tionsprozesse im Unterricht in den Blick nehmen, sind im Grundschulbereich (z.B.
Coles 1995; Wegerif, Mercer & Rojas-Drummond 1999; Elbers & Streefland 2000)
und/oder in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern angesiedelt (vgl. z.B.
Sumfleth & Pitton 1998; Brown & Renshaw 2000). Zudem liegt der Schwerpunkt vor
allem friher Kommunikationsstudien auf der Analyse von LehrerduBerungen. Erst
in jingeren Studien analysiert man vermehrt auch AuBerungen der Lernenden (vgl.
z.B. Renkl 1997; Sumfleth & Pitton 1998; Kumpulainen & Mutanen 2000; Wuttke
2005). Vor diesem Hintergrund zielt der vorliegende Beitrag auf die Bearbeitung
folgender Fragen ab:

(1) Es soll auf der Basis von Einzelfallanalysen fur den kaufménnischen Unterricht

(Buchfuihrung) berichtet werden, wie sich die Unterrichtskommunikation darstellt.
(2) Dabei gilt das Augenmerk der Frage, inwiefern sich mégliche Unterschiede in

der Strukturierung der Unterrichtskommunikation auf Merkmale (und hierzu

rechnen Grundorientierungen bezlglich Lehren und Lernen) der Lehrperson
zuriickfihren lassen. Dabei erscheint die Uberlegung einleuchtend, dass in-
struktional orientierte Lehrkrafte beispielsweise das Lehr-Lern-Geschehen
enger flhren und steuern als Lehrpersonen, die Uber eher konstruktivistische

Orientierungen berichten. Fur drei Lehrkréafte, die sich hinsichtlich ihrer selbst

berichteten Sichtweisen auf Lehren und Lernen systematisch unterscheiden, wird

das unterrichtliche Handeln bzw. die Unterrichtskommunikation ndher analysiert.

Angesichts der schmalen Stichprobe sind diesbezliglich zwar datengestitzte

Plausibilitdtsuberlegungen mdglich, eine statistische Absicherung mdglicher

Effekte ist jedoch nicht zu leisten.

2 Unterrichtskommunikation
2.1 Arten und Funktionen unterrichtlicher Kommunikation

Hofer (1997, 213) fasst Interaktion als das ,wechselseitige Aufeinandereinwirken
im Wahrnehmen, Beurteilen, Ko_.mmunizieren und Beeinflussen von Lehrern und
Schilern in der Schule“.2 Jede AuBerung im Unterricht (und nicht nur dies unter-

2 Die Termini ,(soziale) Interaktion” und ,Kommunikation“ werden stellenweise als Synonyme ge-
braucht, teils werden sie in eine Begriffshierarchie gebracht (vgl. Hofer 1997, 213). Im Unterschied
zu Interaktion, die als zentrales Merkmal die Wechselseitigkeit aufweist, kann Kommunikation
auch einseitig verlaufen. Somit ware Kommunikation der weitere Begriff. Andere Autoren fassen
Kommunikation dagegen als Sonderfall von Interaktion auf (fiir einen Uberblick zum Verhaltnis von
Kommunikation und Interaktion vgl. Merten 1977, 64 f.). Der Unterschied zwischen beiden Begriffen
liegt wohl vornehmlich darin begriindet, wie sie in Theoriebildung und Forschung verwendet werden.
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scheidet Unterricht von anderen Formen der Kommunikation) umfasst (1) inhaltliche,
(2) beziehungsbestimmende und (3) den Unterrichtsverlauf bzw. -prozess regelnde
Aspekte (vgl. Rosenbusch 1995). Diese Modellierung greift die Unterscheidung von
Inhalts- und Beziehungsaspekten bei Watzlawick, Beavin & Jackson (2000) auf und
integriert zudem die Uberlegungen von Winnefeld (1971, 122 ff.), der zwischen
,Stofftragenden Tendenzen” und ,verlaufsgestaltenden Tendenzen“ differenziert.

Unterrichtskommunikation kann asymmetrisch oder symmetrisch (reziprok
kontingent) geflihrt werden (vgl. Hofer 1981, 218). Symmetrisch ist sie dann, wenn
alle Beteiligten das Kommunikationsgeschehen (prinzipiell) in gleicher Weise be-
einflussen bzw. steuern kénnen. Ublicherweise jedoch steuert die Lehrkraft den
Kommunikationsprozess, sie bestimmt, wer sich wie lange zu welchem Sachverhalt
auBern darf (Vergabe des Rederechts), und die Redezeit der Lehrperson Uibersteigt
regelmaBig jene der Schilerinnen und Schdler bei weitem. Ein fiir das Klassenge-
spréach typisches Interaktionsmuster, das als IRF- bzw. IRE-Muster in die Literatur
einging, wurde vor drei Jahrzehnten von Sinclair & Coulthard (1975) bzw. Mehan
(1979) beschrieben: Es besteht aus einer Aufforderung bzw. Eréffnung durch die
Lehrkraft (Initiation), einer Antwort des angesprochenen Schiilers (Response oder
Reply) und einer Rickmeldung durch die Lehrperson (Feedback oder Evaluation)
(vgl. auch Hofer 1981, 219, der den ,Lehrzyklus® wie folgt fasst: Frage — Antwort —
Kommentar).

2.2 Unterrichtskommunikation und Wissenserwerb

Trotz der unbestrittenen Bedeutung von Kommunikation fiir Lernprozesse (vgl.
Spanhel 1973; Radigk 1982; Becker-Mrotzek & Vogt 2001) wei3 man Uber den
Zusammenhang von Ursache (Kommunikation) und Wirkung (Wissen und Kénnen)
sowie die dahinter stehenden Prozesse vergleichsweise wenig (vgl. hierzu die
Ubersicht bei Wuttke 2005, 55 ff.). So liegen beispielsweise zu den Effekten von
Schilerverbalisierungen nur wenige und zudem heterogene Forschungsergebnisse
vor (vgl. Renkl 1997). Die Erkenntnisse stammen dariber hinaus vornehmlich aus
entwicklungspsychologischen Studien zur frihkindlichen Entwicklung und lassen
sich nicht ohne weiteres auf das Lernen von (jungen) Erwachsenen in Schule und
Beruf Gibertragen. Studien, die auf die Lernwirksamkeit von LernerduBerungen
abzielen, beziehen sich zudem zumeist auf Kommunikationssituationen in Dyaden
oder Kleingruppen, nicht jedoch auf die Kommunikation im Gesamtklassenverband.
Der Einfluss unterrichtlicher Kommunikation auf kognitive Prozesse der Lernenden
Iasst sich unabhangig von den aufgefihrten Restriktionen jedoch in zweifacher Hin-
sicht modellieren, wobei zwischen (1) Sprachrezeption (Lernende als Rezipienten)
und (2) Sprachproduktion (Lernende als Produzenten) zu unterscheiden ist (vgl.
Sumfleth & Pitton 1998, 4 f.).

Lernende als Rezipienten: Die Funktion verbaler Interaktion im Unterricht besteht
u.a. darin, durch das Anbieten von Informationen Impulse fur individuelle Lernpro-

Bei Interaktionstheorien geht es vorwiegend um die Frage, was Individuen zur Interaktion veranlasst,
wohingegen sich Kommunikationstheorien eher mit der Informationsvermittlung beschéftigen (vgl.
Graumann 1972; Minsel 1978).
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zesse zu setzen.3 Wissenserwerb findet dann statt, wenn eine Integration der neuen
Information in die Vorwissensstrukturen der Lernenden erfolgt (vgl. Kumpulainen &
Mutanen 2000; Fischer 2002). Die Integration lauft nicht automatisiert ab, sondern
erfordert aktive Verknupfungsleistungen seitens der Lernenden (vgl. Renkl 1997,
41; Wuttke 2005, 167 ff.). Beglnstigend wirken Faktoren wie Aufmerksamkeit oder
Interesse an den zu erlernenden Sachverhalten (subjektive Handlungsrelevanz).
Weiterhin erméglicht die mehrfache, in multiple Kontexte eingebettete Auseinan-
dersetzung mit Sachverhalten die Anbindung neuer Informationen an Vorwis-
sensstrukturen. Auch Verbalisierungsprozesse von Mitlernenden kénnen sich — in
Analogie zu Sprachinputs der Lehrenden — lernférderlich auswirken. Sie bieten in
schilergerechter Sprache Denkansté3e und zeigen Ideen und Lésungswege auf,
die jenseits der von der Lehrkraft verbalisierten Strategie liegen. Durch Lerner-
auBerungen ausgeldste kognitive Konflikte kbnnen bei den Mitlernenden zu einer
kritischen Uberpriifung und Elaboration des eigenen Wissens filhren (vgl. Cazden
1988; Straub 2001; Wuttke 2005).

Lernende als Produzenten: Man geht davon aus, dass Verbalisierungsleistungen
eine organisierende Funktion beim Denken zukommt, und dementsprechend wird
Ansétzen wie Selbsterklarungen bzw. lautes Denken wahrend der Bearbeitung
von Aufgaben oder Problemen eine lernférderliche Wirkung zugeschrieben (zur
gemeinsamen Wissenskonstruktion in Lerngruppen vgl. Kumpulainen & Mutanen
2000; Fischer 2002). Der Nutzen verbaler LernerduBerungen liegt vor allem in der
Méglichkeit der Strukturierung und Vernetzung der eigenen Wissensbasis. Zudem
werden Wissensstand bzw. Wissensliicken transparent (vgl. Fox 1995; Renkl 1997).
Insbesondere qualitativ hochwertige Erklarungen eines Lernenden flhren zu einer
Organisation und Vernetzung von Wissensbestanden und beglinstigen den Lern-
erfolg der Schiler (vgl. Renkl 1997; Fischer 2002; Wuttke 2005). Die aktive verbale
Beteiligung der Lernenden am Unterricht sollte daher forciert werden (vgl. Fox 1995;
Brown, Metz & Campione 1996; Renkl 1997; Kumpulainen & Mutanen 2000; Straub
2001). Allerdings stellen Verbalisierungen von Schilern keine Selbstlaufer dar, die
automatisch zu Lernerfolg fiihren. Entscheidend fur eine férderliche Wirkung ist
weniger das Verbalisieren an sich, sondern vielmehr die Qualitét der Schulerdue-
rungen (vgl. Renkl 1997; Kawanaka & Stigler 1999; Wuttke 2005).

2.3 Empirische Befunde zur Ausgestaltung der unterrichtlichen Kommunikation
im Klassengespréach

Es gibt vielfaltige Hinweise darauf, dass das oben skizzierte Frage-Antwort-Feed-
back-Muster das Klassengesprach dominiert. Erhellende Ergebnisse zur Gestal-
tung unterrichtlicher Kommunikation liefert beispielsweise eine Analyse von High

3 Im Sinne Vygotskys (1987, 80) stellt der sprachliche Input des Lehrers ein Gerlst dar, mit dem der
Lernende in die ,Zone der nachsten Entwicklung” gelangt (Differenz zwischen der von Lernenden
intellektuell alleine zu bewéltigenden Aufgabe und dessen, was nur mit Hilfe der Lehrkraft méglich
ist).

4 Cazden (1988, 53) bezeichnet dieses Kommunikationsmuster gar als ,default pattern®, weil es
quasi automatisch, als Voreinstellung im Unterricht etabliert sei (vgl. auch Burbules & Bruce 2001,
1107).
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School-Unterricht zum Thema AuBenhandel von Bellack et al. (1966). Lehrer- und
SchilerduBerungen traten wahrend des Unterrichts in bestimmten Ablaufen und
Kombinationen auf (Zugkombinationen bzw. teaching cycles). Es wird zwischen
den Kategorien Auffordern, Reagieren, Strukturieren und Fortflhren unterschieden,
wobei Lehrkréften bei auffordernden, strukturierenden und fortfihrenden Spielziigen
eine dominante Rolle zukommt (jeweils mehr als 80 % der Schritte). Demgegenuber
entfielen 88 % der reagierenden Schritte auf die Lernenden. Die Kombination Auffor-
derung — Reaktion — Fortflihrung, konnte vergleichsweise hiufig beobachtet werden
(ca. ein Viertel aller teaching cycles entfallen auf dieses Muster, und die Kombination
Aufforderung — Reaktion macht 22 % aus). Ahnliche Befunde ergaben sich bei einer
Untersuchung von Lundgren (1972) an zehn schwedischen High Schools. Auch hier
zeigten sich die flir Schulunterricht spezifischen rollengebundenen Verhaltenswei-
sen der am Unterrichtsgeschehen Beteiligten. Lehrpersonen erklaren und stellen
Fragen, und die Schiler antworten. Schiiler-Schiiler-Kommunikation ist selten. Die
Lehrperson tritt in 62 % der Falle als ,Sender” von sprachlichen Beitrdgen in Er-
scheinung, und Lernende nehmen spiegelbildlich hierzu in 63 % der analysierten
Einheiten die Rolle des ,Empfangers® ein. Ahnliche Befunde erbrachten Studien an
deutschen Grundschulen (vgl. Spanhel 1973; Faust-Siehl 1987), und auch jingere
Analysen von Liders (2003) an Gesamtschulen bzw. von Richert (2005) in Klassen
der Sekundarstufe | zeichnen ein vergleichbares Bild.

Zu bedenken ist indes, dass der Interaktionszyklus Initiation-Reply-Evaluation
durch eine gewisse Variabilitat charakterisiert ist (vgl. auch Cazden 1988, 53 ff.).
So unterscheiden beispielsweise Sinclair & Coulthard (1975) zwischen freien und
gebundenen AuBerungsfolgen und benennen insgesamt elf mégliche Variationen
von IRF-Sequenzen. Auch Mehan (1979) differenziert zwischen einfachen und
expandierten Formen. Diese erweiterten, komplexeren AuBerungsfolgen lassen
sich ebenfalls im Unterricht beobachten, und stellenweise nehmen sie auch mehr
Raum ein als das ,klassische” (dreischrittige) IRF-Muster. So zeigt eine Analyse
der Themenkonstitution (Erarbeitung von Lerninhalten) von Faust-Siehl (1987) in
Grundschulen (Deutsch und Sachunterricht), dass zwischen der Eréffnung und dem
bewertenden oder akzeptierenden Abschluss einer AuBerungsfolge i. d. R. mehrere
Schritte liegen, da die Lehrkrafte Schulerantworten sammeln und mehrfach wieder
erdffnen. Im Allgemeinen antworten mehrere Schiler auf einen Ausldser der Lehr-
kraft, und auch Schiilereréffnungen kommen vor. Ahnlich gelagert sind die Befunde
von Luders (2003), der sechs Deutschstunden (zwei 10. Klassen, Gesamtschule)
auswertet. In allen Instruktionsphasen treten neben einfachen und expandierten IRF-
Sequenzen auch komplexere AuBerungsfolgen auf (Sequenzen mit mehrgliedrigen
Lehrerauslésern, mit mehrfacher Wiedereréffnung und diskontinuierliche Folgen, die
durch Einschachtelungen weiterer IRF-Sequenzen unterbrochen werden). Schlief3-
lich zeigt eine von Wragge-Lange (1980) exemplarisch fir zwei Unterrichtsstunden
(Sozialkundeunterricht in einer 7. und 9. Klasse einer Hauptschule) durchgefiihrte
Analyse von Sprechhandlungen, dass Lehrkréfte den Unterricht tberwiegend durch
Aufforderungen und Fragen bzw. Feedback (Zustimmungen und Zuriickweisungen)
steuern. Aufféllig war, dass es zu vielen Schulerantworten kein Feedback gab. Das
klassische Frage-Antwort-Spiel wurde bei beiden Lehrkréften durch eine Reihe von
Strategien abgewandelt (z. B. Zurickweisung durch kommentarlose Wiederholung
von Schilerantworten, trichterférmige Prazisierung von Fragen, Rlckzugsstrategie
des Lehrers bei Schiilerdiskussionen).
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Manstetten (1982) schlieBlich erfasst das Kommunikationsgeschehen in 16 von
verschiedenen Lehrkraften durchgefiihrten Unterrichtsstunden (iiberwiegend Be-
triebswirtschaftslehre) an kaufménnischen Berufs- und Berufsfachschulen. Er kommt
zu dem Befund, dass Unterrichtskommunikation fast ausschlief3lich in Form von
Lehrer-Schiler-Interaktion abléduft, Schiiler-Schuler-Interaktionen hingegen kaum
auftreten. Die Betrachtung der durchschnittlichen Lange der Interaktionselemente
ergibt deutliche Unterschiede zwischen den Lehrkraften. AuBerdem féllt die negative
Korrelation zwischen Héaufigkeit und durchschnittlicher Lange von Interaktionsele-
menten ins Auge. Manstetten (ebd., 327) merkt hierzu an, dass ,Monologisierung
zu Lasten des interaktiven Dialogcharakters des Unterrichtsgespréachs zu Buche
schlagt”.

Zusammenfassend zeigen die Befunde eine Strukturierung der Unterrichtskom-
munikation, die kritisch zu betrachten ist. Im Grunde wird mit dem Klassengesprach
ja eine anspruchsvolle Zielsetzung verfolgt, denn man tiberwindet die Dominanz der
Darbietung von Lerninhalten durch die Lehrkraft und bewegt sich in Richtung eines
von der Lehrperson gelenkten Dialogs mit den Lernenden (vgl. Seidel, Rimmele &
Prenzel 2003, 144). Dennoch steht das Klassengesprach als dominierende Vorge-
hensweise seit geraumer Zeit in der Kritik, da es den Lehrkréften offenbar nichtimmer
gelingt, eine Balance zwischen Offenheit und Engfiihrung des Gespréachsverlaufs
herzustellen. Die Gefahr dabei: Man eréffnet Lernenden zu wenige Gelegenheiten zu
echten Denkleistungen, beschneidet ihre geistige Selbststandigkeit und lasst keinen
Spielraum fur intellektuelle Herausforderungen (vgl. Dubs 2009; Becker-Mrotzek &
Vogt 2001). Der Lernerfolg ist dann gering, wenn durch Fragmentierung des Wissens
der Ubergeordnete Zusammenhang verloren geht (vgl. Becker-Mrotzek & Vogt 2001,
49). Ein echter Dialog zwischen Lehrendem und Lernenden findet nicht statt, vielmehr
méchte die Lehrkraft den Lernenden eben jene Antworten entlocken, die in ihren
Plan passen (vgl. ebd., 60). Klassenunterricht verkommt vor diesem Hintergrund zu
einem asymmetrischen Scheingesprach. In Anbetracht von Zielen wie Mindigkeit
der Schiler ist diese Form der Unterrichtskommunikation auch aus einer normativen
Perspektive als problematisch zu kennzeichnen (vgl. Nickolaus 2007).

3 Empirische Befunde einer Analyse der Unterrichtskommunikation in kauf-
mannischen Schulen

Im Folgenden soll nun analysiert werden, wie Lehrkrafte an kaufmannischen Schulen
im Unterricht kommunizieren und inwiefern sich grundlegende Auffassungen von
Lehren und Lernen im unterrichtlichen Handeln niederschlagen. Hierzu wurde eine
Videostudie konzipiert, deren grundlegende Befunde nun berichtet werden.

3.1 Konzeption der empirischen Untersuchung

Der Blick richtet sich nun auf die unterrichtliche Kommunikation von drei ausge-
wéhlten Lehrpersonen. Die Lehrpersonen waren Probanden bei einem mehrstufig
angelegten Forschungsprojekt, bei dem es (1) um die Identifikation handlungslei-
tender Sichtweisen von (angehenden) Handelslehrerinnen und -lehrern und (2)
deren Wirkung auf das unterrichtliche Handeln ging (Seifried 2009a, 2009b, 2010).
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Schritt 1: Identifikation handlungsleitender Sichtweisen

Wie in dieser Zeitschrift (Seifried 2010) bereits ausgefiihrt, lieBen sich bei einer
Befragung von 225 Lehrpersonen aus kaufmannischen Schulen clusteranalytisch
drei Lehrertypen identifizieren, die unterschiedliche Sichtweisen auf Lehren und
Lernen reprasentieren. Knapp die Halfte der Lehrkréafte folgt eher dem Primat der
Instruktion. Die Befragten messen der Steuerung des Unterrichts gro3e Bedeutung
bei und sind beispielsweise der Meinung, dass Schilerinnen und Schuler um-
fangliche Anleitungen benétigen, bevor sie eigenstandig arbeiten kénnen. Diesem
Lehrertyp steht eine Gruppe von Lehrpersonen gegendiber, die als Verfechter einer
eher konstruktivistischen Sichtweise zu betrachten sind. Hinzu tritt ein so genannter
Mischtyp, der beiden skizzierten, aus theoretischer Sicht eigentlich unvereinbaren
Auffassungen zustimmt. Dieser Mischtyp zeichnet sich zudem durch ein starkes
Streben nach systematischer Vermittiung von Grundkonzepten aus, so dass er
mit der etwas unhandlichen Bezeichnung ,systematikorientierter Mischtyp® belegt
wurde. In deutlich abgeschwéchter Form findet man dieses Nebeneinander von
konstruktivistischen und instruktionalen Vorstellungen aber auch bei den anderen
beiden Lehrertypen, die theoretischen Paradigmen des Lehrens und Lernens treten
also erwartungsgeman nicht in ihrer jeweils extremen Auspragung auf.

Schritt 2: Analyse des unterrichtlichen Handelns

Bei der Auswahl der Lehrkréfte fur die Analyse des unterrichtlichen Handelns wur-
de nach folgenden Uberlegungen vorgegangen: (1) Die Lehrkrafte miissen jeweils
verschiedenen Lehrertypen angehdéren. Sie sollen quasi als Vertreter der auf der
Basis der Selbstauskiinfte erstellten Klassifizierung der Lehrpersonen fungieren,
allerdings ohne der lllusion zu unterliegen, dass hiermit ein ,représentativer” Ver-
gleich verschiedener Lehrertypen moglich ware.> (2) Die Lehrkréafte sollten sich
hinsichtlich biographischer Merkmale nicht wesentlich unterscheiden. Auf Basis des
theoretischen Sampling® wird so Einzelfallanalysen von Lehrpersonen mdglich, die
abweichende Ansichten Uber Unterricht vertreten, aber hinsichtlich biographischer
Merkmale kaum differieren.

Die fiir die Videoaufzeichnung ausgewéhlten drei Lehrkréfte verteilen sich auf
die drei Cluster (Lehrkraft A: konstruktivistische Grundorientierung; Lehrkraft B:
instruktionaler Grundorientierung und Lehrkraft C: systematikorientierter Mischttyp)
und weisen eine vergleichbare Berufsbiographie auf: Sie sind ménnlich und in etwa
gleich alt (zwischen 38 und 41 Jahren), haben nach einer kaufménnischen Berufs-
ausbildung an derselben Universitat Wirtschaftspadagogik studiert und sind zudem
jeweils seit ca. zehn Jahren im Schuldienst tatig. Alle drei Lehrkrafte unterrichten
an einer Wirtschaftsschule in Nordbayern. In Tabelle 1 sind einige wesentliche In-
formationen zu den an der Videostudie beteiligten Lehrkraften zusammengestellt.

5 Die ausgewahlten Lehrer kdnnen und sollen nicht als durchgéngig représentativ fir die Ubrigen
Mitglieder der auf Basis einer Fragebogenerhebung ermittelten Cluster gelten. Zuséatzlich zur
Charakterisierung von Lehrpersonen durchgefiihrte Interviews zeigen vielmehr, dass Lehrkrafte
innerhalb einer Gruppe durchaus abweichende Positionen vertreten kénnen.

6 Beim gezielten (theoretischen bzw. purposive) Sampling erfolgt eine schrittweise Festlegung der
Samplestruktur im Forschungsprozess (mehrmalige Ziehung von Stichprobenelementen nach
jeweils neu zu bestimmenden Auswabhlkriterien) (vgl. Flick 2006, 102 ff.).
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Tab. 1: Informationen zu den an der Videostudie beteiligten Lehrkraften

Kriterium Lehrkraft A Lehrkraft B Lehrkraft C
Grundorientie-  Vornehmlich konstrukti- ~ Vornehmlich instruktio- Mischtyp aus konstrukti-
rung zu Lehren  vistische Orientierung nale Orientierung vistischer und instruktio-
und Lernen naler Orientierung, hohe
Bedeutung der systema-
tischen Vermittlung von
Grundkonzepten und
Ubung
Rollenbild Coach/Lernberater Wissensvermittler Wissensvermittler
Makrome- Entdeckendes Lernen: Rezeptives Lernen: Rezeptives Lernen:
thoden des Einsatz unterschied- Dominanz des Frontal- Dominanz des Frontal-

Unterrichts und
Sozialformen

licher Unterrichtsmetho-
den (Frontalunterricht
nur sporadisch, Schwer-
punkt liegt auf Einzel-
und Partnerarbeit)”

unterrichts, punktueller
Einsatz von Einzel-,

Partner- oder Gruppen-
arbeit (Ubungsphasen)

unterrichts, punktueller
Einsatz von Einzel-,

Partner- oder Gruppen-
arbeit (Ubungsphasen)

Steuerungs-
intensitat und
Rolle der Ler-
nenden bei der
Erarbeitung der
Lerninhalte

Lehrkraft moderiert (Er-
arbeitung) und steuert
(Ergebnissicherung)

Aktive Rolle der Ler-
nenden insbesondere
bei der Erarbeitung der
Lerninhalte

Lehrkraft: Hohes
Ausmaf an Steuerung
wahrend des Unterrichts

Schulermitwirkung im
Rahmen des Klassenge-
sprachs, ansonsten eher
passiv

Lehrkraft: Hohes Aus-
maf an Steuerung wah-
rend des Unterrichts,
Hervorhebung des roten
Fadens, strukturierende
Hinweise
Schulermitwirkung im
Rahmen des Klassenge-
sprachs, ansonsten eher
passiv

Um die Daten in einem engen Zeitrahmen aufzeichnen zu kénnen (Dezember 2006),
wurden die Lehrkrafte gebeten, finf zusammenhéangende Buchfiihrungsstunden
zu einem aktuellen Thema durchzufiihren. Die Datengrundlage der nachfolgenden
Analysen bildet ein Pool aus Unterrichtsvideos von 15 Stunden. Die Analyse erfolgte
unter der Verwendung der Software Videograph (Rimmele 2006).

Die nun folgende Unterrichtsanalyse gliedert sich wie folgt: Zunachst interes-
siert auf der Ebene der Makromethoden des Unterrichts, in welcher Form in den
drei Klassen Unterricht organisiert wird. Vertieft werden dann auf der Ebene der
Mikroverhaltensweisen der Lernsteuerung die unterrichtliche Kommunikation und
insbesondere die im Unterricht vorherrschenden Interaktionsmuster. Aus dieser
Perspektive ist zu analysieren, wie Lerninhalte erarbeitet werden und inwieweit sich
die Qualitat der Unterrichtskommunikation bestimmen lasst. Angesichts der geringen
Anzahl der analysierten Unterrichtsstunden kdnnen keine allgemeingultigen Muster
fur den Buchflihrungsunterricht herausgearbeitet werden. Das ist jedoch auch nicht
das Ziel. Es geht vielmehr um differenzierte Analysen des Unterrichtsgeschehens
im Rahmen von Einzelfalluntersuchungen.

7 Ausrichtung des Unterrichts am Konzept der Wochenplanarbeit: Lernende bearbeiten selbststandig
alleine oder mit Mitlernenden von der Lehrperson erstellte Wochenpléne, die Arbeitsanweisungen
und Lésungshinweise enthalten.
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3.2 Makromethoden des Unterrichts — Unterrichtsorganisation und unterrichtliche
Aktivitaten

Der erste Analyseschritt widmet sich der Beschreibung der Unterrichtsorganisation.
Hierzu wird die so genannte Sichtstruktur dargestellt. Die Auswertungen basieren
auf in 10-Sekunden-Intervallen vorgenommenen Kodierungen von jeweils fiinf
Unterrichtsstunden bei drei Lehrkraften. Insgesamt sind pro Lehrer maximal 1.350
Kodierungen méglich (5 Unterrichtsstunden x 45 Minuten x 6 Kodierungen pro Mi-
nute). Tabelle 2 gibt einen Eindruck von der Organisation des Unterrichts. Im Mittel
entfallen knapp 39 Minuten auf Unterricht. Dieser Wert bewegt sich im Rahmen der in
anderen Videostudien festgestellten Resultate (vgl. Seidel 2003, 116). Wie angesichts
der in den Interviews bekundeten Sichtweisen zu vermuten, setzt Lehrkraft B als
Vertreter des instruktionalen Typs Ubereinstimmend mit seiner eher lehrerzentrierten
Orientierung stark auf Frontalunterricht und widmet diesem 93 % der Nettounter-
richtszeit. Auch in Klasse C nimmt Frontalunterricht eine dominierende Rolle ein
(88 % der Nettounterrichtszeit). Schiilerarbeitsphasen (Einzel-, Partner- oder Grup-
penarbeit) lassen sich bei Lehrer B und C nur selten beobachten. Die Lehrkraft von
Klasse A dagegen verfolgt eine andere Strategie und setzt passend zu ihrer eher
konstruktivistisch gepragten Grundorientierung die so genannte Wochenplanarbeit
ein. Folgerichtig verlauft der Unterricht in dieser Klasse vornehmlich in Form von
Lernerarbeitsphasen, in denen die Schler die Lerninhalte unter Zuhilfenahme eines
Wochenplans weitgehend selbststandig (Einzel- und Partnerarbeit) erarbeiten. Nur
im Rahmen der Ergebnissicherungsphasen dominiert das Klassengesprach; auf
Frontalunterricht entfallt daher lediglich ein Viertel der Unterrichtszeit.

Es ist festzuhalten, dass die methodische Gestaltung des Unterrichts bei den
Lehrkraften A und B durchaus konform mit den berichteten Sichtweisen geht.
Weniger klar stellt sich das Bild bei Lehrer C dar, dessen konstruktivistische Seite
sich bisher nicht in der Unterrichtsgestaltung widerspiegelt. Auf Basis dieser ersten
Sichtbefunde lassen sich zwischen B und C kaum nennenswerte Unterschiede
ausmachen. Einen genaueren Einblick in das unterrichtliche Handeln verspricht
die Analyse der Mikroverhaltensweisen, d.h. die Ausgestaltung der unterrichtlichen
Kommunikation wahrend des Klassengesprachs.

Tab. 2: Einsatz von Sozialformen

Klasse A Klasse B Klasse C
(Konstrukti- (Instruk- (Systematik-
vistische tionale orientierter
Orientierung) Orientierung) Mischtyp) Gesamt
M SD M SD M SD M SD
Unterrichtszeit 40,7 5,2 39,1 2,2 36,3 3,7 38,7 2,0
Davon folgende Sozialformen
Frontalunterricht 10,2 3,2 36,2 3,6 32,0 4,3 26,1 1,7
Schilerarbeits- 299 49 04 10 26 59 110 2,1
phasen
- Einzelarbeit 18,9 15,5 0,4 1,0 0.1 0,1 6,5 5,3
- Partnerarbeit 11,0 15,1 2,6 57 4,5 4.6
Sonstige 0,7 1,1 2,5 1,3 1,7 1,3 1,6 0,6

Angabe in Minuten (BezugsgréBe: 45-mindtige Unterrichtsstunde), n = 3 Klassen je 5 Unterrichtsstunden
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3.3 Mikroverhaltensweisen der Lernsteuerung
3.3.1  Struktur der Lehrer- und SchulerduBerungen im Klassengesprach

Zur Analyse der Struktur der Unterrichtskommunikation wahrend der Lerninhaltser-
arbeitung im Klassengesprach wurden lehrerseitig knapp 3.250 kodierbare AuBe-
rungen den Kategorien didaktische Fragen, organisatorische Aspekte betreffende
Informationsfragen, sonstige initierende AuBerungen, Erlduterungen, Antworten auf
Schilerfragen, Riickmeldungen auf Schiilerantworten sowie sonstige AuBerungen
zugerechnet (vgl. Tabelle 3). Bei Lehrer B und C Uberwiegen didaktische Fragen
(jeweils ca. ein Drittel der kodierten AuBerungen) sowie Riickmeldungen auf Schii-
lerantworten (ca. 30 %). Erwéhnenswert ist zudem die vergleichsweise hohe Anzahl
an Erlauterungen bei Lehrkraft B, die u. a. darin bestehen, dass der Lehrer nach
einer Frage selbst recht ausfihrliche Lésungshinweise gibt (131 bzw. 10 % der ver-
balen Akte). Hier sind Anséatze zum Monologisieren erkennbar. Bei Lehrer A machen
sonstige AuBerungen den gréBten Anteil aus (44 %), gefolgt von sonstigen initiie-
renden AuBerungen (17 %) sowie Riickmeldungen auf Schiilerantworten (15 %).
Ein GroBteil der sonstigen initiierenden AuBerungen entféllt auf Aufforderungen an
Lernende, Teillésungen zu nennen bzw. zu erklaren. Didaktische und Informations-
fragen halten sich bei diesem Lehrer die Waage (jeweils ca. 8 %). Der relativ hohe
Anteil der Informationsfragen kann u. a. darauf zuriickgefuihrt werden, dass sich die
Lehrkraft zu Beginn der Ergebnissicherungsphasen im Klassengespréach zunéchst
einmal bei den Schiilern nach dem Stand der Aufgabenbearbeitung erkundigt.

Um die lehrerbezogene Kommunikationsstruktur an jener der Schiler zu spiegeln,
wurden insgesamt knapp 1.750 SchiilerduBBerungen nach obigem Muster kategori-
siert (ohne Tabelle). Der Schwerpunkt der SchilerduBerungen liegt in den Klassen
B und C auf Antworten auf (Uberwiegend Lehrer-)Fragen (80 bzw. knapp 70 %
der kodierten AuBerungen). Lerngruppe A erreicht hier nur einen Wert von 40 %.
Schulerfragen dagegen sind wahrend des Klassengesprachs bei allen drei Lehrern
Mangelware. Die beiden Fragekategorien machen lediglich ca. 6 % der Schiiler-
auBerungen aus. Ebenfalls selten treten Erlauterungen sowie Riickmeldungen auf
Lehrer- bzw. Schulerantworten auf. Aufféllig ist weiterhin, dass in Klasse A angesichts
der geringen Zeitspanne fiir das Klassengesprach relativ viele SchilerduBerungen
zu beobachten waren (&hnliches gilt auch fiir die LehrerduBerungen). Dies lasst sich
darauf zurtckfihren, dass in Phasen der Besprechung der zuvor in Einzel- oder
Partnerarbeit selbststandig gelésten Aufgaben ein vergleichsweise hohes Interak-
tionstempo mdglich ist, da Lésungen von den Schilern nur noch genannt werden
und die Lehrkraft lediglich bei Fehlern oder Unklarheiten nachfassen muss.

Eine Gegenuberstellung von Lehrer- und SchilerduBBerungen belegt die Do-
minanz der Lehrkrafte, denn diese kommen wahrend des Klassengesprachs fast
zweimal so h&ufig zu Wort wie die Gesamtheit der Lernenden. Bei den Lehrkréften
A und C betragt das Verhéltnis 1,6 (633 Lehrer- zu 406 SchilerduBerungen) bzw.
1,7 (1.280 Lehrer- zu 743 SchilerduBBerungen). Lehrperson B dagegen erzielt eine
Relation von 2,2 (1.330 Lehrer- zu 598 SchilerduBerungen) und dominiert die
Lehrer-Schiler-Interaktion damit noch starker. Schillerkommunikation beschrankt
sich vornehmlich auf das Beantworten von Fragen und ist demzufolge als reaktiv
zu bezeichnen (vgl. hierzu die ahnlich gelagerten Befunde bei Kawanaka & Stigler
1999, 262). Echte Schilerfragen sind selten (0,18 bzw. 0,35 Fragen je Schiler
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Tab. 3: Struktur der LehrerduBerungen im Klassengesprach

Lehrkraft A Lehrkraft B Lehrkraft C
(Konstrukti- (Instrukt- (Systematik-
vistische ionale orientierter
Orientierung) Orientierung) Mischtyp) Gesamt

Art der absolut in % absolut in % absolut in % absolut in %
AuBerung
Didaktische 51 8 464 35 407 32 922 28
Fragen
Informations- 42 7 54 4 22 2 118 4
fragen
Sonstige initiie-
rende AuBe- 105 17 172 13 179 14 456 14
rungen
Erlauterungen 12 2 131 10 64 5 207 6
Antworten auf 47 7 26 2 36 3 109 3
Schilerfragen
Rickmeldun-
gen auf Schi- 98 15 357 27 390 30 845 26
lerantworten
Sonstige 278 44 126 9 182 14 586 18
AuBerungen
Gesamt 633 100 1.330 100 1.280 100 3.243 100

n = 3 Klassen je 5 Unterrichtsstunden

und Unterrichtsstunde in Klasse B bzw. C) (vgl. z. B. Graesser & Person 1994, die
einen Wert von 0,17 ermitteln). Die Lehrkréafte stellen pro Unterrichtsstunde ca. 85
bis 100 Lehrerfragen (das sind Uber zwei Fragen pro Minute, die sonstigen initiie-
renden AuBerungen noch nicht mitgerechnet). Die Initiative geht i. d. R. vom Lehrer
aus, den Schiilern bleibt die Rolle der Antwortenden. Die Analyse der Lehrer- und
SchilerduBerungen in den drei Lerngruppen verweist fir die Klassen B und C
also auf eine stark lehrergesteuerte Vorgehensweise mit einem hohen Ausmalf3 an
Engfihrung.

Nachfolgend geht es darum, ob sich die in Abschnitt 2 skizzierten ,typischen®
Kommunikationsmuster im Allgemeinen und das IRF-Muster im Besonderen auch im
vorliegenden Fall zeigen. Hierzu wurden alle AuBerungsfolgen mit mindestens einem
Sprecherwechsel erfasst. Aufgrund dieser einschrankenden Bedingung reduziert
sich die Datenbasis (von 3.243 auf 2.467 LehrerduBerungen bzw. von 1.747 auf
1.479 SchilerduBerungen). Fur die Klassen B und C Iasst sich —in Analogie zu den
oben dargestellten Ergebnissen einschlégiger Studien — eine Dominanz des IRF-
Musters nachweisen, denn um die 80 % der erfassten Interaktionsmuster gehéren
zu dieser Kategorie. In Gruppe A ist dieses Muster nicht ganz so stark ausgepréagt,
aber auch hier entfallen 44 % der Interaktionssequenzen auf das IRF-Schema. Nicht
dem IRF-Muster zuordenbare Move-Folgen (z. B. Initierung — Response) machen
zwischen 19 und 56 % der Interaktionssequenzen aus (vgl. Tabelle 4). Der gerin-
gere Anteil von IRF-Sequenzen in Klasse A ist u. a. dadurch bedingt, dass verbale
Rickmeldungen auf Schilerantworten nicht durchgéngig notwendig sind, da Lehrer
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A beim Zusammentragen von Aufgabenlésungen mit einem Prasentationsprogramm
arbeitet, ab und an Buchungssatze oder Teilldsungen von Berechnungen kommen-
tarlos an die Wand projiziert und damit non-verbales Feedback gibt (was an der
grundlegenden Struktur der Kommunikation bzw. an der Bedeutung des verbalen
oder non-verbalen Lehrerfeedbacks fiir den Verlauf der Kommunikation aber nichts
Wesentliches &ndert).

Tab. 4: Kommunikationsmuster im Klassengesprach

Klasse A Klasse B Klasse C
(Konstrukti- (Instruk- (Systematik-
vistische Orientie- tionale orientierter
rung) Orientierung) Mischtyp) Gesamt

Kommuni-
kationsmu- | absolut in % absolut in % absolut in % absolut in %
ster
IRF-Muster 65 44 259 81 282 78 606 73
Sonstiges 84 56 60 19 80 22 224 27
Muster
Gesamt 149 100 319 100 362 100 830 100

n = 3 Klassen je 5 Unterrichtsstunden

Weiterhin wird gepruft, welcher Interaktionsteilnehmer die Sequenz auslést (Unter-
scheidung zwischen lehrer- oder schilerinitiierten AuBerungsfolgen). In Lerngruppe
A werden 70 % aller Interaktionsfolgen von der Lehrkraft begonnen; in den Klassen
B und C liegt der Wert noch deutlich héher. Die ,Spitzenposition“ nimmt Klasse B
ein, hier kdnnen lediglich knapp 10 % aller Folgen als lernerinitiiert gelten. Die Be-
trachtung der identifizierten Interaktionssequenzen mit Sprecherwechsel wird dann
um die Analyse der Bestandteile dieser Sequenzen erganzt (vgl. Tabelle 5). Es geht
dabei um initiierende (l), reagierende (R), evaluierende (F) und wiedereréffnende
(IWE) Schritte (Moves) innerhalb einer AuBerungsfolge. Grundlage der Auswertung
sind zuné&chst alle LehrerduBBerungen, die als initiierend, reagierend, evaluierend
bzw. wiedererdffnend gekennzeichnet wurden. Dabei miissen diese AuBerungen
nicht zwingend zu einer IRF-Sequenz z&hlen. Insgesamt gesehen machen bei den
Lehrermoves Fragen, Feedback und wiedererdffnende Schritte die groBten Anteile
aus. Bei Lehrer A sind diese Kategorien schwécher vertreten als bei den beiden
anderen Lehrkréften, dafir nehmen reagierende Moves und sonstige initiierende
Schritte mehr Raum ein. Eine Analyse der Schilermoves (ohne Tabelle) zeigt, dass
diese selten initiierenden Charakter aufweisen, sondern Ublicherweise Antworten
auf Fragen darstellen.

Vieles deutet also auf ein stark rollenspezifisches Verhalten der Unterrichtsak-
teure hin: Lehrer initiieren und evaluieren, Lernende reagieren. Die hier berichteten
Auswertungen verstéarken den oben gewonnenen Eindruck eines stark lehrerge-
lenkten Vorgehens in Klasse B und C, und erneut lassen sich keine nennenswerten
Unterschiede zwischen diesen beiden ausmachen. In Klasse A dagegen sind die
Lerner haufiger an der Initiierung von AuBerungsfolgen beteiligt.
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Tab. 5: Struktur der Lehrermoves in Interaktionssequenzen im Klassengesprach

Lehrkraft A Lehrkraft B Lehrkraft C
(Konstrukti-vi- (Instruk- (Systematik-
stische Orientie- tionale orientierter
rung) Orientierung) Mischtyp) Gesamt
Art der AuBerung l absolut in % l absolut in % l absolut  in% l absolut in %
Initiierende Moves (1)
Fragen 57 14 243 23 250 25 550 22
f’n‘:\‘lzts‘ initierende 67 17 57 5 67 7 191 8
Reagierende Moves (R)
Antwort auf S-Frage 46 11 26 2 33 3 105 4
Sonst. reag. Moves 77 19 22 2 31 3 130 5
Evaluierende Moves (E)
Zf]fng‘fk auf S- 91 23 327 31 366 36 784 32
Wiedereréffnung (IE)
Fragen 29 7 266 25 165 16 460 19
ponst. initerende 35 o | 111 11 | 101 10 | 247 10
Gesamt 402 100 1.052 100 1.013 100 2.467 100

n = 3 Klassen je 5 Unterrichtsstunden

3.3 Qualitat lehrerinitiierter AuBerungsfolgen mit Sprecherwechsel

Die bisher berichtete Haufigkeit einzelner AuBerungsfolgen sagt zwar einiges tber
die Struktur der Kommunikation, jedoch noch nicht viel Giber deren Qualitat aus. Im
Folgenden wird daher ermittelt, wie sich die Gute der fir den analysierten Unter-
richt typischen IRF-Mustern sowie sonstiger AuBerungsfolgen darstellt. Vor dem
Hintergrund der Dominanz der Lehrkréfte stehen lehrerinitiierte AuBerungsfolgen
im Mittelpunkt (84 % aller Muster mit Sprecherwechsel).

Zur Beurteilung der Qualitat der verschiedenen Elemente von AuBerungsfolgen
mit Sprecherwechseln wird die Giite der einzelnen AuBerungen bestimmt und (etwas
vereinfachend) zwischen solchen niederer und solchen héherer Ordnung unter-
schieden. Als Ausldser niederer Ordnung gelten Ja-/Nein-, Nenne-/Gib an-Fragen
sowie sonstige initierende AuBerungen (i. d. R. Organisationsfragen). Typisch sind
Fragen wie ,Welchen Listenpreis haben wir hier?“ oder ,Aufwendungen stehen im
Soll. Wie hei3t dann der Buchungssatz?“ Fragen, die den Antwortenden zu einer
Beschreibung bzw. Erklarung auffordern, werden als Ausléser hdherer Ordnung
aufgefasst. Beispiele fir diese Kategorie sind AuBerungen wie ,Wieso veréndern
sich hier die Abschreibungsbetrage?”, ,Wie kommt man zu diesem Betrag?“ oder
-Warum schreiben wir eigentlich ab?“. Analog hierzu erfolgt die Zuweisung der
Qualitatsstufe bei den Schulerantworten (Ja-/ Nein-Antworten und Kurzantworten
vs. Beschreibungen/Erklarungen) sowie den Riickmeldungen (Kurzbestatigung und
Kurzkorrektur vs. Korrektur oder Bestatigung mit Ruckgriff auf den Lésungsweg).
Bei expandierten Moves mit mehreren Lehrerfragen, Schilerantworten und/oder
Lehrerfeedbacks wird die Gite der Kategorie auf Basis des Gesamteindrucks be-
stimmt. Tabelle 6 zeigt das Ergebnis dieses Analyseschritts.
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Tab. 6: Qualitét lehrerinitiierter Sequenzen im Klassengesprach

Klasse A Klasse B Klasse C
(Konstrukti- (Instruk- (systematik-
vistische tionale orientierter
Orientierung) Orientierung) Mischtyp) Gesamt
Art der AuBerung alibslto- in% | absolut  in % | absolut  in % atl)jto- in %
(1) Lehrer-Ausléser
Ja-/Nein-Fragen 1 1 1 0 2 1 4 1
Nenne-/Gib an-Fragen 28 38 | 189 69 153 53 370 58
E;Z‘::rze'be'/ Erklare- 13 18 | 39 14 | 93 32 | 145 23
Sonstige Ausldser 32 43 45 16 42 14 119 19
Gesamt Lehrer-Aus-
I6ser 74 100 | 274 100 | 290 100 638 100
(2) Schilerantwort
Ja-/Nein-Antworten 1 1 5 2 7 2 13 2
Kurzantworten 66 85 227 83 195 67 488 76
Beschreibung, Erkla-
rung 11 14 42 15 88 30 141 22
Gesamt Schulerant-
wort 78 100 | 274 100 | 290 100 642 100
(3) Lehrerfeedback
Kurzbestatigung 49 72 | 168 67 168 61 385 65
Kurzkorrektur 2 3 12 5 3 1 17 3
Korrektur mit Riickgriff | , 21 | 69 27 | 99 36 | 182 31
auf Lésungsweg
Bgstatlgu[wg mit Rick- 3 4 3 1 4 1 10 2
griff auf Ldsungsweg
Gesamt Lehrerfeed-
back 68 100 | 252 100 | 274 100 594 100

n = 3 Klassen je 5 Unterrichtsstunden

Wie ersichtlich, sind fast 60 % der lehrerinitiierten Ausléser Nenne-/Gib an-Fragen.
Schuler werden hier zur Nennung von Begriffen, Konten oder Ergebnissen von
Berechnungen aufgefordert. Diese Kategorie niederer Ordnung ist bei Lehrer B
Uberproportional haufig vertreten, wohingegen Lehrkraft A deutlich seltener auf
entsprechende Ausléser zurlickgreift. Hoherwertige Beschreibe-/Erklare-Fragen
machen bei Lehrperson C einen Anteil von 32 % aus und sind damit wesentlich
h&ufiger zu beobachten als bei Lehrer A und B. Ja-/Nein-Fragen werden generell
sehr selten gestellt. Passend zum hohen Anteil von Auslésern niederer Ordnung sind
insgesamt gesehen drei Viertel der Schilerantworten der niedrigen Qualitatsstufe
zuzurechnen. Besser stellt sich das Verhaltnis bei Lehrer C dar, dort belauft sich der
Anteil beschreibender und erkldrender Schilerantworten auf 30 % und Ubersteigt
damit jenen der anderen Klassen deutlich. Bei den Rickmeldungen der Lehrer
entfallen Giber alle Lerngruppen hinweg ungefahr zwei Drittel auf Kurzbestatigungen
oder Kurzkorrekturen, die ebenfalls der Kategorie niederer Ordnung zugehéren.
Auch hier erzielt Lehrer C etwas bessere Werte als seine Kollegen.
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Weiterhin Iasst sich feststellen, dass die Unterrichtskommunikation in rund 90 %
der zweischrittigen und tiber 50 % der analysierten dreischrittigen Move-Folgen kein
Element héherer Ordnung enthélt und vornehmlich in Gestalt von Nenne-Fragen,
Kurzantworten und Kurzbestétigung verlauft. Es zeigt sich ein enger Zusammen-
hang zwischen der Qualitat des Auslésers und dem Niveau der Schilerreaktion.
Auf hochwertige Ausl6ser reagieren die Lernenden Uiberwiegend mit entsprechend
gehaltvollen Antworten und vice versa. Alles in allem stimmt in knapp 80 % der Falle
die Qualitat des Auslésers mit der Gite der Antwort Uberein. Der Zusammenhang ist
fur alle drei Klassen hoch signifikant. Dieser Befund verweist mit Nachdruck auf die
Bedeutsamkeit der Lehrerfrage im Klassengesprach. Will man kognitiv anspruchs-
volle Schiilerantworten auslésen, so ist auf ein entsprechendes Frageniveau zu
achten. Die hier vorgenommene dichotome Auswertung gibt jedoch nur einen ersten
Eindruck von der Qualitat der unterrichtlichen Kommunikation und ist im Rahmen
weiterfihrender Auswertungen zu prézisieren.

4 Fazit und Ausblick
4.1 Diskussion der Befunde

Eine zentrale Fragestellung der hier berichteten Teilanalyse einer umfangreicheren
Untersuchung war, inwiefern sich Unterschiede in der Unterrichtsgestaltung in
Abhangigkeit von den identifizierten Sichtweisen der Lehrkréafte finden lassen. Hier
ist die Uberlegung plausibel, dass instruktional orientierte Lehrkréafte die Kommu-
nikation starker und enger steuern als konstruktivistische. Ein absoluter Vergleich
der Werte der drei ausgewdhlten Lehrkrafte verbietet sich angesichts der abwei-
chenden Unterrichtsorganisation, und fir Klassengesprachsphasen lieBen sich
die Relationen auch nur dann vergleichen, wenn man unterstellen wirde, dass
die Lehrer-Schiler-Kommunikation im Plenum jeweils demselben Zweck diene.
Dies trifft nicht zu. Bei Lehrer A dient die Lehrer-Schiler-Kommunikation in erster
Linie der Ergebnissicherung, wohingegen B und C in diesen Phasen im Zuge der
fragend-entwickelnden Vorgehensweise Lerninhalte erarbeiten. Trotz der angefihrten
Einschrankungen sind jedoch Tendenzaussagen moglich. Alles in allem sind die
Lernenden in Klasse A nicht so stark auf die Rolle als Antwortende festgelegt wie
jene aus den Klassen B und C.

Interessanter als die Gegenuberstellung von A und B bzw. C ist der Vergleich
der Lehrkrafte B und C, bei denen hinsichtlich des Einsatzes von Sozialformen
keine gravierenden Unterschiede bestehen. Dieses Bild dndert sich auch nicht
wesentlich, solange man die Struktur der Unterrichtskommunikation (Anzahl der
IRF-Muster, Verhaltnis zwischen Lehrer- und SchilerduBerungen etc.) betrachtet.
Deutliche Unterschiede zwischen Lehrer B und C treten jedoch bei der Analyse
der Qualitat der Unterrichtskommunikation zutage. Lehrkraft C weist hinsichtlich
der Kriterien Qualitét der Lehrerfrage und Gute der Rickmeldung eine erheblich
glinstigere Struktur auf als Lehrer B (Beschreibe-/Erklare-Frage: 32 vs. 14 % aller
auslésenden AuBerungen; Korrektur mit Riickgriff auf Lésungsweg: 36 vs. 27 % aller
Lehrerfeedbacks). Wie erinnerlich besteht ein enger Zusammenhang zwischen der
Qualitat des Lehrerauslésers und der Gite der Schilerantwort. In Klasse B lassen
sich daher auch weit weniger qualitativ hochwertige Schiilerantworten (Antworten,
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die eine Erklarung oder Beschreibung von Sachverhalten umfassen) finden als in
Klasse C (30 % zu 15 %). Bezliglich der angefiihrten Qualitatskriterien weist Lehrer
C Ubrigens auch deutlich bessere Werte auf als Lehrkraft A. Festzuhalten bleibt,
dass Lehrer C einen anderen Kommunikationsstil pflegt als Lehrkraft B. Er versucht
deutlich starker auf die Lerner einzugehen und wird somit seiner Charakterisierung
als Mischtyp mit konstruktivistischem Einschlag gerecht, auch wenn sich dies nicht
auf der Makroebene, sondern vornehmlich bei den Mikroverhaltensweisen zeigt. Alles
in allem kann man in Klasse C von einer etwas starker lernerorientierten Interaktion
ausgehen als in Klasse B.

4.2 AbschlieBende Bemerkungen zum Forschungsprojekt

Das ininsgesamt drei Beitragen in dieser Zeitschrift dargestellte Forschungsprojekt
hat sich zum Ziel gesetzt, mittels einer Kombination quantitativer und qualitativer
Forschungsmethoden (,mixed methods®; vgl. Tashakkori & Teddlie 2003) und un-
ter Variation der Datenbasis die Sichtweisen und das Handeln von Lehrpersonen
im Buchflihrungsunterricht sowie die hierdurch induzierten Effekte auf Seiten der
Lernenden genauer in den Blick zu nehmen. Dabei sollten insbesondere drei For-
schungsdefizite bearbeitet werden.

Forschungsdefizit 1: Es ist wenig bekannt liber die Sichtweisen von Lehrkréften an
kaufménnischen Schulen.

Clusteranalytisch lieBen sich drei Lehrertypen identifizieren, die unterschiedliche
Sichtweisen auf Lehren und Lernen repréasentieren (Primat der Instruktion, konstruk-
tivistische Sichtweise sowie ein so genannter Mischtyp). Die gefundene Typisierung
ist durchaus vereinbar mit den Befunden aus &hnlich gelagerten Untersuchungen
aus dem allgemeinbildenden Sektor (fiir einen Uberblick vgl. Seifried 2009a). Die
Clusterbildung auf Basis von Fragebogendaten ist jedoch mit dem Nachteil ver-
bunden, dass einiges an Varianz verloren geht und man letztlich dem Einzelfall nur
bedingt gerecht wird. Dieses Defizit wurde durch die zuséatzliche Durchflihrung von
Interviews aufgefangen, bei denen die identifizierten Sichtweisen der Lehrkrafte
weiter ausdifferenziert wurden.

Forschungsdefizit 2: Zur Gestaltung des Buchfiihrungsunterrichts an kaufmén-
nischen Schulen existieren nur wenige Erkenntnisse.

Weitgehend unklar war zu Beginn der Untersuchung, wie Lehrkréafte an kaufméan-
nischen Schulen Buchfiihrungsunterricht gestalten. Die Gesamtwirdigung der
zusammengetragenen Daten (Lehrerselbstberichte, Schilerangaben, Unterrichts-
beobachtungen) ergibt ein recht klares Bild. Die Erarbeitung der Lerninhalte folgt
regelmanig im Anschluss an eine Einstiegssequenz (Problematisierungsphase bzw.
»Einstiegsmotivation®) unter der Anleitung der Lehrkraft im Rahmen des fragend-ent-
wickelnden Unterrichts. Eigenaktivitdten der Lernenden sind in erster Linie wahrend
der Ubungs- bzw. Festigungsphase von Relevanz. Auf der Basis der Untersuchungs-
ergebnisse lasst sich erkennen, dass der Buchfihrungsunterricht schwerpunktmaBig
durch die fragend-entwickelnde Vorgehensweise gekennzeichnet ist (im Unterschied
zu Gotz et al. 2005, 335, die vornehmlich im allgemeinbildenden Bereich einen , Trend
hin zum Methodenpluralismus® ausrufen). Wahrend die Lehrkréafte fir das Gebiet der
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Wirtschaftslehre berichten, ihren Unterricht in Richtung handlungsorientierter Me-
thoden zu &ffnen, scheint der Buchflihrungsunterricht nach wie vor vergleichsweise
lehrerzentriert abzulaufen. Dies hat mit lerninhaltsspezifischen Gegebenheiten und
den dazugehdrigen Argumentationsmustern zu tun (Abstraktionsniveau, fehlender
Bezug zum Alltags- und Berufsleben der Schuler, Struktur der Buchfihrung), die
mit Hilfe vertiefender Konstruktinterviews herausgearbeitet wurden. Die Feinanalyse
von insgesamt zehn ,klassisch® angelegten Unterrichtsstunden bei zwei Lehrkraften
illustriert die vermutete Kleinschrittigkeit und Engflihrung des Unterrichts sowie die
weite Verbreitung des IRF-Musters. Kontrastierend hierzu wurden Unterrichtsstunden
einer weiteren Lehrkraft dokumentiert, bei denen Lernende im Mittelpunkt standen
und die Lehrperson die Rolle des Lernberaters Gibernahm.

Forschungsdefizit 3: Es ist nicht hinreichend empirisch geklart, inwiefern die Sicht-
weisen von Lehrkréften das unterrichtliche Handeln mitbestimmen.

Auf der Ebene der Makromethoden/Sozialformen fiihrte die Uberpriifung eines
moglichen Zusammenhangs zwischen Sichtweisen und unterrichtlichem Handeln
auf Basis von Selbstberichten der Lehrkrafte (Fragebogendaten) zu erwartungskon-
formen Resultaten. Sichtweisen und unterrichtliches Handeln stimmen hier insofern
Uberein, als konstruktivistische Lehrkrafte deutlich weniger auf Frontalunterricht
und mehr auf handlungsorientierte Methoden setzen als instruktional ausgerichtete
Lehrpersonen (vgl. Seifried 2009a und 2010). Darlber hinaus wurden Sichtweisen
und Handeln auf der Ebene der Mikroverhaltensweisen im Zuge einer Handlungs-
validierung bei ausgewahlten Einzelféllen auf der Basis der Unterrichtsbeobachtung
gegenuber gestellt. Auch in diesem Fall weist die Analyse auf die handlungsleitende
Funktion von Sichtweisen hin, wenngleich die Befunde letztlich angesichts metho-
discher Restriktionen (kleine Stichprobe, Einfluss vielfaltiger StérgréBen etc.) und
vor dem Hintergrund der uneinheitlichen Befundlage (fiir einen Uberblick siehe
Seifried 2009a) mit der entsprechenden Vorsicht zu interpretieren sind.
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